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و کے 3پم 
متدمہٰ 


َد صعويات التعلم أكثر الإعاقات إثارة للجدل والتزاع بين الأوساط 
العلمية والتربوية والكليتيكية» وهي ے نفس الوقت أكثر الإعاقات انتشارا بين 
الأطفال سواء 2 المرحلة النمائية من طفولتهم المبكرة أو خلال الستوات التي 
بقصونها بے المدرسه. 


وإن قراءة سريعة للكتابات المهتمة بتتبع الجذور التاريخية لنشأة حقَل 
صعويات التعلم وما طرأً فیه اھک رو موف من إسهامات ڪثیر من 
الأفراد الذين كان لهم الفضل 2 بناء وتطوير واستحداث كثبر من الرؤى 
والأفكار والمفاهيم التي أسهمت 2 إثراء وتقَدم الفكر التربوي ے2 هذا الحقل» كما 
تكشف عن أن كل إسهام قد بُيّي على ما سبقه من روئ ونظريات» وبالتالي فقد 
أسهم بدوره 2 دفع الباحثين والعحلماء إلى إجراء مزيد من البحث والتحقَيق 
لتحديد طبيعة تلك الصعوبات وأنؤاعهتا وتعريضاتها والأسباب المؤدية إليها 
وخصائص من يعانون منهاء بالإضافة إلى معايير تقييمها وتشخيصها والتعرف 
عليها والاستراتيجيات الفعالة التي يمكن اللجوء إليها لعلاجهاوالتعامل معها. 


كذلك فإن المتتبع لتلك الجهود والإسهامات يجد أن الغالبية العظمي 
منها قد تمت علي أآيدي باحتين وعلماء ينتمون إلى حقول معرفيهة عديدة 
ومتنوعة تأتي 2 مقدمتها حقول التربية» وعلم النفس»وعلوم اللغة» والعلوم 
الصحية أو الطبية. ) 


فقي حقل التربية قدم عديد من العلماء والمريين أفكارهم ورؤاهم حول 


صعويات التعلم 2 إطار عملي انطلاقا من إيمان بعضهم & (Ysseldyk‏ 
A] 01n e,1982; Kirk & Gallagher, 1986)‏ بوجوب التعامل مع ذوي 
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CCE 
صعوبات التعلم من واقع عمليتى التعليم والتعلم» واتطلاقا كذلڪ من آن‎ 
التربية يتنبغى أن تبدأ من حيث انتهى الطب والأطباء» بحيث يكون ترڪيزها‎ 
الأساسي على ما يبديه الطالب من سلوكيات 2ے مواقف التعلم يدلا من‎ 

التركيز على الأسباب المؤدية إلى اضطرابه وعجزه عن التعلم. 


ويالنسبة لعلماء النفس - ويبخاصة المختصون متهم 2 علم نفس الطضولة» 
وج نظريات التعلم» وكذلك ے2 كل من علم النفس النمائي» وعلم النفضس 
التربوي وعلم التفس المعرے وعلم النفس الكلينيكي وغيرها ‏ فقد كان لآرائهم 
وأفكارهم تأثير بالغ 2 تشكيل حمل صعوبات التعلم» كما أدت وجهات تظرهم 
السيكولوجيه والنمائية والسلوكية والمعرفينة إلى وعي أعمق وإدراك آدق لمفاهيم 
صعوبات التعلم وما يترتب على تلك الصعوبات أو يرتبط بها من عواقب 
ديناميكية نفسية تتعلق بالقؤى أو العمليات العقلية.أورالانفعالية وما تخلفه من 
آثار 2 السلوك والأوضاع العقلية. 


أما المختصون ے2 حقول اضطرانابٌ الكلام واللغة) وعلم النفس اللغوي» 
والنمو اللغوي» و2 العلوم اللغوية فقد أدركوا تداخل كثير من اهتماماتهم مع 
اهتمامات نظرائهم ے2 حقل صعوبات التعلم. ومن هنا فد أتتجوا من البحوث 
والدراسات ما يوضح لنا الطرق الت يكن آستخدامها 2 تقييم وتشخيص ما 
يعانيه دوو صعوبات التعلم من اضطرابات 4 اللغة والكلام» وما يضيف إلى قواعد 
معرفتنا ويضاعف من فهمنا لصعوبات التعلم 2 القراءة والكتابة واللغفة 
الفقهية 


ومن هنا فإن الكتاب الذي بين يدي القارئ يتتاول بالعرض والمناقشة أبرز 
المفاهیم والأفکار التی تضمنتها نظريات أسهمت ے2 بناء حجرالأساس لحقل 
صعوبات التعلم» والتي وضعها علماء ينتمون إلى حقول علم النفضس 
الثلاثة:النمائى والسلوكى والمعرے التي أشرنا إليها أعلاه. ققد لعبت هذه 
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النظريات وما زالت تلعب - أدوارا هامة 2 عمليات تقييم وتشخيص وتعليم ذوي 
صعويات التعلم» و2 دفع عجلة التقدم 2 البحوث والدراسات وعلى الأخص 2 
العقدين الأخيرين من القرن العشرين» كما كان لها أبلغ الأثر 2 إثراء فهمنا 
لحقل صعويات التعلم و2 الارتقاء بالخدمات والبرامج التربوية العلاجية المقدّمة 
للتلاميت والأطفال الذين يعانون من تلك الصعويات. 


يضم هذا الكتاب بين دفتيه سبعةه قصول: قدم الفصل الأول متها استعراضا 
عامًا وسريعا للصورة الحالية العامة لحقّل صعوبات التعلم من منظور تاريخىء 
كما حاول إبراز ملامحها الأساسية وبخاصة تلك التي تبدت بشكل واضح 2 
العقدين الأخيبرين من القرن العشارين المنصرم. 


و2 الفصل الثانى تم تَتَبّع الجذور التاريخية لنشأة حقّل صعوبات التعلم 
كما تم استعراض الجهوذ والإسهامات التي قذمها تفي من العلماء والباحثين 
لبناء هذا الحقَل وتطوير أفكاره ومغاهيمه وتأصيل هويته. بالإضافة إلى تتبع 
العوامل السياسية والاجتهافية العامبصابتى مكلت صمولات التعلم كحقل 

ونناول الفصل التالث تحديد مفهوم النظريه عموماء ومراحل تكوينتهاء 
وأنواعهاء وفوائدهاء والهدف منهاء ومدى الحاجة إلى الإلمام بنظريات صعويات 
التعلم» ودور النظريات 2 هذا المجال. 


و الفصل الرابع تم عرض وتحليل بحعض نظريات النضج التي أسهم بها 2 
حقل صعويات التعلم علماء اشتهروا ے2 علم النفس النمائي بمفاهيمهم 
وأفكارهم . 
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[ 7 
آما القمصل الخامس فمَد اختص بعرض ومناقشة وتحليل التنظرنات 
السلوكية والتدريس الموجه التي أسهم بها علماء النفس السلوكيون ے2 تطوير 


محال صعوبات التعلم» والتى تحمل أهميه حيويه لتدريس الطلاب الذين يعانون 


ويتناول القصل السادس بالعرض والمناقشة تلات نظريات من علم النفضس 
المحرے»› وهى اضطراب العمليات النقسيه» واضطراب العمليات المعرفية» ونظرية 
معالحه المعلومات. 


أما الفصل السابع فإنه يبّتاول بالحجديث نظرية المعرفة العليا ويعحض 
استراتيجيات التعلم وأساليبة آلتي يمكن استخدامها 2 علاح وتدريب ذوي 
صعوبات التعلم» مع التركيز على طريقة الإثراء الواشنطي لفيورشتاين. وقد 
اخسَّتّم الكتاب بالفصل الثامن الذي تم فيه إنجازوعغرض أهم الاستنتاجات 
والأفكار والمفاهيم التي تضمنتها فصول الكتاب ككل . 


والكتاب الذي بن أيدينا يعد نمرة جهد كبيرء واطلاع واسع» ومعاناة طويله 
2 سبيل تبسيط أفكاره» وشرح مصطلحاته» وعرضها جميعا بأسلوب عريي سهل 
وسليم. وقد اجتمعت فيه خبرة المؤلف العمليه والتدريسيهة 2 مجال المعوقين 
عموما وذوي صعوبات التعلم خصوصا زهاء ريع قرن من الزمان بحثًا وتدريسا 
وممارسة وتعليما. وإنى إذ أقدم هذا الكتاب للقارئ العريي والمكتبة العريية فإنما 
يحدونى الأمل 2 أن يفيد منه القائمون على برامج إعداد وتآهيل الدارسين 
المتخصصين 2 العمل مع ذوي صعوبات التعلم من الأطفال والطلاب بوحه 
خاص» و2 المجالات ألأخرى من التربية الخاصة بوجه عام وان يفيد منه ڪذ لڪ 
طلاب الدراسات العليا 2 إجراء بحوثهم ودراساتهم. كما آمل آن تتلوه - بمشيئه 
الله سبحانه ‏ كتب أخرى حول حالات وموضوعات تتعلق بفئات أخرى من ذوي 
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الاحتياجات الخاصة كالعوقين سمعيا والمتخلفين عقَليا والمضطريين سلوكيا 
وانفعاليا. 


وے الختام أحمد الله سبحانه وتعالى حمدا طيبا طاهرا مباركا فيه أن وفقني 
لإنجازهذا العمل» وأسأله آن يجعله خالصا لوجهه الكريم» وآن ينفع به كل من 
قرأه أو درسه. كما أتوجه بخالص الشكر والتقدير لأخي وزميلي الفاضل 
الدكتور إيهاب الببلاوي لمساعدته 2 تنسيق نصوص وصفحات هذا الكتاب. 


الرياض 4 الخامس هه يناي ٠٠٠٠م‏ 
المؤلف 


آ. د. عبد الخفار عبد الحكيم الدماطى 


منذ ظهور مصطلح "صعوبات التعلp "learning disabilities‏ 2 leم‏ 


۳م على يد العالم الكبیر صموئيل كیيرك )اا [عuصھ؟‏ تم التوسع ہے 
تعريقه والتحول عن التوجه المصى الأصلى ا تفسير مفهومه تيشمل ثطاقا 
واسعاً من المشكلات التي يؤاجهها بعش الَتَلاَمَيَن ي َعَم القراءة والكتابة 
والحساب» والسلوك إلى غيرهار من مشكلات أخرى ٠‏ ك ثيرة: ولكن عدم وضوح هذا 
المفهوم بالنسبة لكثير من _المعلمين والآباء والمزيين» واستتخدامهم له على نحو غير 
دقيق أديا إلى وقوعهم 2 براثن التشوش والخموض والالتباس» وبالتالي إلى تقديم 
برامج سقيمة عقيمة غير قادرة على سد الحَتياجات الأطفال الذين كانوا يعاتون 


من تلك المشكلات. 


وخلال عقد الستينيات من القرن العشرين المنصرم نم إجراء عديد من 
البحوث والدراسات التي حاولت تقديم تفسير أدق وفهم أعمق لصطلح "صعويات 
التعلم'» كما حاولت أن توفرَ للمعلمين والمريين أكبر قدرممكن من المعلومات 
والمعارف التي أسفرت عنها جهود عديد من المختصين 2 مجالات وثيقه الصلة 
تصعوبات التعلم والتى صمت عددا من الأطباءء وعلماء النضس. وعلماء السمع. 
ومعالجي الاأاضطرابات الكلامية» إلى جانب عدد من المعلمين والمختصين 2 علم 
التغذية (زيدان السرطاوي وآخرون» .)۲٠١١‏ فقد حاول كل من هؤلاء أن يدلي 
بدلوه 2 التأكيد على التوسع 2 المعرفة بالمفاهيم والتعريفات الخاصة وات 


3 


صعوبات التعلم من منظور تاريخي 


ت li‏ ا 


التعلم» وماتتضمنه من إجراءات وتدابير يمكن اتخاذها لتشخيص تلك 
الصعويات واكتشافهاء ومن ثم وضع وتصميم برامج التدخل لعلاجها والتعامل 
یا 

وبعد أن اعترفت الحكومة الفيدرالية الأمريكية بهذا الحقَل ے2 عام ۱۹۹۸م 
باعتباره حالة من حالات الإعاقه» وآأطلقَت عليه سنا اسم "صعويات الت 
أصبح يمثل الآن ما يقارب نصف كل الأطفال الذين يتلقون خدمات التربية 
الخاصة على المستوى القومى 2 بلد متسل الولايات المتحدة الأمريكية 
(96 ۷0۸,19[ ). ومنذ أن تم هنذا الاعتراف شید ان العلمي ازدهارا رائعا لا 
2 مجالات صعويات التكلم فخسب بل و كل الات التربية الخاصة 
الأخرى» وقد تضاعف هذا الازدهار على امتداذ عصدي السبعينيات والثمانينيات 
حتى بلغ ذروته 2 آوائل التسعينياب نتيجة لتزايد الوعي بمفهوؤم صعوباإت التعلم 
واستجابة للمطالب الملحة بالبحث والتدريب وتقَذيم الخذمات الفعالة لمن يعانون 
من تلك الصعوبات ( إبراهيم أبو نيان :)۲٠٠٠٠١‏ 

ومن التقدمات الرئيسيه التي تحمل أهمية عظيمه لمجال صعوبات التعلم 
ما صاحب هذا الازدهار من تعاون كثير من فروع العلم والمعرفة 4 إيضاح مفهوم 
هذا الحقل ( فاروق الروسان» ۱۹۹۸ :۱۷۸؛ والسیيد سليمان»٠٠٠۲ )١۳١:‏ وے الإسهام 
من المنظور الخاص بكل منها 2 إنشاء برامج للتشخيص والنقييم والعلاج. وقد 
أسفر هذا التعاون» ويخاصة 2 علمى النقس النمائي والكليثيكي (الحرّضى)ء صن 
تيه أوصاف أدق وزو أعمخ لاه رابات انحطم اهروفة مسيقا إضافة إت 


اكتشاف اضطرابات أخرى لم تكن معروفة من قبل والتي تقع مصاحبة لصعوبات 
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صعوبات التعلم من منظور تاريخي | 


القلم وق ساس هخا التتور على التوسع 4 الحقاتق الخروفة مسيقا عن تك 
الصعوبات واستيعابها بشكل جيد» بل ريما قد أدى إلى تحدي نماذج المفاهيم 
والنظريات القديمة لتلڪ الاضطرابات )1996 Mash & Barkley,‏ (« ورل 
تعرض تعريغات صعوبات التعلم ومحكات تشخيصها لنقد وهجوم شديدين اديا 
بدورهما إلى انعدام الثقه 4 صدقها وثباتهاء والتوجه إلى ميادين البحث 
والتطبيق التجريبي إما لوضع تعريفات ومحكات جديدة» أو لتخليص الموجود 
منها مسبقا من شوائب الغموضوالالتباس التي أعاقت فعالية العملية 
التشخيصية والكشف عن الأطفال المستحقين فعلا لخدمات التريية الخاصة 
لقي برامح التد خملل العلاجي (زيدان السرطاوي وآخرون» ٠٠١٠۱‏ 
.(Lyon, 1996:‏ 


وعلى الرغم من الازدهارالعلمي والبحثي الذي شهده مجال صعويات 
التعلم 2 السبعينيات والثمانيتيات من القرن العحشرين اللنصرم إلا أن طبيعة 
صعوبات التعلم لم تخظ إلا بضهم عدد قليل من العلماء قالختصين سواء 2 
الولايات المتحدة الأمريكية ودول المرب عهزماء أو ةحول العالم النامي خصوصاء 
أو بے منطقتنا العريية بوجه أخص,» بل إن هذا الحقَل يعد أكثر حالات الإعماقة 
المؤثرة 2 الأطفال إثارة للجدل والنزاع بين كافة الأوساط العلمية والكلينيكية 
والتريوية (1996 ,ومس ). 

و2 الحقيقة» فإن قراءة سريعة للدراسات والبحوث المتعلقة بتاريخ نشأة هذا 
الحقَل وبوضعه الراهن تكشف عن تعرضه بشكل مستمر للهجوم والنقد من 
جميع الجهات نتيجة للخلافات المثيرة للجدل والنزاع حول تعريف صعوبات 
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التعلم» ومعايير تشخيصهاء وما يتخت من طرق لتقييمهاء أو إجراءات التدخَل 
المتخذة لعلاجها والتعامل معهاء بالإضافة إلى الخلاف حول السياسات التربوية 


التي تحكم الخدمات المقدمة 2 هذا الحقل )1993 Moats & Lyon,‏ (. 

ولقد أدت عوامل كثيرة الى نشوب تلك النزاعات والخلافات. ويالرغم من أن 
الحديث عنها بالتفصيل لا يدخل 2 نطاق اهتمام هذا الكتاب فإن ما يهمنا أن 
نوضحه هنا هو أن تلك النزاعات والخلافات قد أسهمت بدورها £ خلق صعوبات 
تعترض بناء مجموعه تراكمية من المعلومات والمعارف التربوية والنضسية 
والكلينيكية المتصلة على تحو وثيق بصعوبات التعلم بحيّث يمكن تعميمها والإفادة 
منها 2 الارتقاء بهذا الحقل »كما أسهمت 2 عرقلة ما يمكن بذله من جهود لوضع 
معايير تشخيصيه ثابته وصادقه بحيث يمكن الاسترشاد بضوئها 2 عمليه 
اكتشاف تلك الصتعويات وتشخيصهاء وبالتالى اتخاذ الإجراءات والتدابير 
التريوية والعلاجية الملائمة للتعامل معها(19687 ,19854 ,07 ). 


والباحث المهتم ببحث طبيعه صعوبات التعلم يجد أن مفهومها منذ ظهوره 
علي يد صموئيل كيرك ے2 عام ۳٦1۹م‏ قد تعرَّض - وما زال يتعرض - لكثير من 
الخلط والاضطراب والخلاف وسوء الفهم. و2 رأي السيد سليمان :۲٠٠١۰(‏ ۸۸-۸۷) 
قإن ذلك قد يرجح إلى ما لاقاه هذا المجال من اهتمام عديد من العلماء 
والباحثين 4 مجالات اختصاصيهة متتوعه مثل الطب العام» وعلم النفس, 
والتربية الخاصة, وعلم الأعصابب» والبصريات» والطب النفسي» والفسيولوجي إلى 
غر ذلك من محالات. و2 رأآبه كذلك أن هذا الخلط قد نما وترايد بتزايد 


اهتمام تلڪ الوفرة الغزيرة من العلوم المختلفة به مما آدى إلى تعدد المصطلحات 
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٤ 2 ٤ 
التي استخدمت لوصف الأطضال الذين يعانون من صعويات ج التعلم وتنوع‎ 
خصائص هؤلاء الأطضال إلى حد بعيد (القريوطي وآخرون» ۱۹۹۸ السیيد‎ 


سلیمان ۲۰۰۰ ۴۲۰). 


وقد أدى هذا التعدد وذلك التتنوع إلى مواجهة الباحتين والممارسين 
والمؤسسات التربوية والنفسية صعوبات بالغة 2 وضع واكتشاف خصائص 
محددة لكل توع من أنواع صعوبات التعلم بحيث تميل إلى التجمع 4 فئهة واحدة 
من الخصائص التي تصف كل نوع متها على حدة ويالتالي تصف ذوي صعوبات 
التعلم عموما كمجموعة واحندة. وقد أشان‌ مصطفی کامل (۱۹۸۸ )۲٠۳-۲۱۲:‏ 
إلى تلك الصعوبات موضجا ما يواجهه الباحتوؤن 4 مجال دراسة خصائص 
الأطفال ذوي صعويات التعلم من نماذج السلوك غير المتخجانس التي يبديها هؤلاء 
الأطضال . . فبعضهم يموم يتناول المعلومات ومعالجتها بطريقة غير فعالة 
ويعصهم اندفاعيون أو يعانون من فرط النشاط. و2 حين يعاني بعضهم من 
انخفاض الدافعية أو تدنّي تقدير الذات وتوقع الفشل فإن من بينهم من يعانون 
من درجة عالية من القلق 2 مواجهة مهام التعلم أو من شذوذ 4 وظائف المخ. 
وإزاء كل هذه الأنماط السلوكية المتباينة التي يظهرها الأطفال 4 عملية 
التعلم وجد بعض الباحثين صعوية 4 وضع مصطلح يشملهاء بل إن بعضهم قد 
خاطر بان خلصس إلى أن مصطلح صعويات التعلم لا معنى له ولا مبرر لوجوده» إذ 
لا يوجد طفلان متشابهان» وبالتالي فإنه يتعين - 2 رأيهم - إهمال هذا المجال 
والاستغناء عنه بمنهج وحيد فعال يتعامل مع كل طفل على حدة باعتباره حالة 
فريدة. وهكذا ترتب على هذا التنوع 2 اضطرابات التعلم التي تحدث لبعض 
التلامين مواجهة صعوبة كبيرة 4 وضع تعريف ملائم لتلڪ الصعوبات. 
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ولم يكن الخلط والخلاف حول نعريف صعوبات التعلم» أو الخلط والخلاف 


4 تحديد خصائص الأطضال والتلاميذ الذين يعانون منها ناجمَيْن عن عدم 
وجود تعريف واضح ومحدد لتلك الصعويات فحسب» بل إن اختلاف وجهات 
النظر حول ما ينبغي التركيز عليه 2 فهمها وتشخيصهاء وتعدد التوجهات 
والرؤى التربويه والنفسيه والكلينيكيه واللغويه التي سادت 4 التعامل معها قد 
أسهمت كذلك بنصيب وافر ے2 هذا الخلط والتشوش (السيد سليمان:٠۰٠۲۰‏ 
:۷1( 

ويالرغم مما تم إحرازه من تقدم خلال /عقد الثمانينيات 4 وضع تعريضات 
أدق لصعوبات التعلم» وكرم سياسةة تريوية قأئمة على أسس متينة من 
النظريات الخاصة بتطنتيف تلك الصعوبات وما ييز كل نوع منهامن 
خصائص إلا اته بلاطل الى إلى لختص يري لضام وما ميقا ووعيا شاملا 
بهذا الحقل أن يُلِم بالعوامل التاريخية التى كان لها تأثبرها - ولا يزال- فيما 
تھ سمارت ا من أ سالب تشك مب د2 وجا جية ولردوو تكم لأطضال الذين 
یعانون ے2 نموهم و من صعوبات نمائية أو أكاديمية (الدماطی»٠٠٠۲).‏ 

باضادعا من اقيم المابة فان هذا الكتاب سوف بحاول بأكبر قدر 
ممكن من الإيجازاستعراض الأحداث التاريخية التي شكلت ملامح الصورة 
الراهنة لحقل صعوبات التعلم عموماء كما سيوجه اهتمامه إلى تفصيل وإيضاح 
النظريات الأساسية والرؤى والأفكار التي قدمها علماء واختصاصيون من حمَول 
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التي قد تقترن بها أو تصحبها 2 الظهورء بالإإضافة إلى الوقوف على التدابير 
والإجراءات التربوية والعلاجية التي اقتُرحت لعلاجها والتعامل معها. 


وتجدرالإشارة 2 هذا المقام إلى أن صعوبات النعلم ليست اضطرابا واحدا 
ذا طبيعة متجانسة» بل هي 2 الحمَيقَة ويحكم تعريفها ترجع إلى عجز أو قصور 
ے محال واحد أو أكترمن محالات عديدة تتضمن اضطرابات 2ے القراءة 
والرياضيات» والتعبير الكتابي» كما تتضمن اضطرابات 2 اللغة المنطوقة 
بجانبيها الاستةبالي (الاستماعي) والتعبيري (التحدث) (زيدان السرطاوي 


وآخرون»۱ ۰ ۰(. 


ونظرا لاختصاص ڪل نوع من هده الأنواع يمحموعه من المشكلات البارزة 
المتعلقة بالأسس النظرية التي بتي عليهاء ويتعريفه وتشخيصه» إضافة إلى 
اختصاصه بقضايا مرتبطة بتغاير خواصه وتنوعهاء قإنه ستَتم مراجعهة المعلومات 
المتعلقة بالجذور التاريخية الأساسية لكل توع ومكونات بنائه) وما أجرى حوله من 
بحوث ودراسات, بالإصافة إلى مراجعة التوجهات والرؤى التربوية والنفسية 
والكلينيكية التي سادت 2 التعامل مع هذا الحقل.من حيث تعريفه وتشخيصه 
وتصنيفه. ويعبارة أكثر تحديداء فإن اهتمام هذا الكتاب سوف يتصب بشكل 
أساسى على مراجعة ما أجري 2 العقود الثلاث الأخيرة من القرن العشرين 
المنصرم من بحوث ودراسات حول صعوبات ١‏ لتعلم بهدف الحصول على معلومات 
ومعارف تلقي الضوء عليه من خلال الإجابة عن التساؤلات التالية: 


)١(‏ ماالجذورالتاريخية لنشأة حقل صعويات التعلم ؟. 


س سا ا س ت ل ل 


صعوبات التعلم من منظور تاريخي 


(۲) ما المشكلات الحالية المحيطة بتعريف وتشخيص وتصنيف كل نوع خاص 
من تلك الصعوبات؟ 

(۳) ماالأطرالنظرية الرئيسية التي تقود البحوث العلمية الحالية 
والتطبيقات العملية 2 كل نوع من أنواع صعوبات التعلم؟ 

)٤(‏ ماالعوامل والأسباب التي يفترض أنها تؤدي إلى أو تسهم 2 المعاناة من 


صعوبة خاصه من صعوبات النعلم؟ 
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صعوبات الد : 


تاریخ نشأة حقل صعوبات التعلم | 


الفصل الثاني 
تاريخ نشاة حقل صعوبات التعلم 


العوامل التاريخية العامة المؤثرة في نشاته 
توافر للمؤلف عدد وافر من المصادرالتي تشتمل على مراجعات رئيسية 
للتاريخ العلمي والاجتماعي والسياسي لحمل صعوبات التعلم وتطوره» والتي قام 
بها عدد كبير من العلماء من بينهم مثلا: هالاهان وكريكشانك 2۸ 1ه]1ا5a[(‏ 
Cruickshank, 1978)‏ وڪافیل وخوڙڻنس (Kavale & Forness;‏ 
(1985. وفلیتشر ومتۆرىس  M01r1s,1986(‏ & ںٍَِetchاF).وكڪولز‏ 
»))€01es,1987(‏ وکافاناغ وتروس (1988,٤یں٣۲‏ & hعKavana)‏ ›ومایرز 
وھاميل (Morr1is0¬ Jجıwو imag «(Myers & Hamm11l,1990)‏ 
1e1 ` ,1991(‏ ›وتورجىستن (1991 or geSn;‏ 1 ) › ودوريس 
(Doris,1993)‏ . 


ومن خلال الجهود الخالصة التي بذلها هؤلاء العلماء وغيرهم تم تَتَبّع 
الجذور العميقة لنشأة هذا الحقّل بأسلوب تفصيلي شامل» بحيث يمكننا القول 
بأنه ينبغي لأي مختص الرجوع إليها والاسترشاد بها إذا رغب 2 الحصول من 
منظور تاريخي على فهم أكثر اكتمالا وشمولية لحقل صعوبات التعلم وما طرا 
فيه من أفكارومفاهيم. ووا فإن الغالبية العظمى مما قدموه من شروح 
وتضسبرات تشير إلى أن هذا الحقل قد نما وتطور 2 بداية أمره استجابة لحاجتين 


رئیسیتبن (الدماطی» ۲‘ ۲۰): 


أولاهما: ارتباطه الوثيق بالحاجة التاريخية إلى فهم ما يوجد من فروق 
فردية ے التملم والإنجاز بين الأطفال والكيا ر الدين يظهرون اثماطا محيئة من 
العجز والقصور 2 استخدام اللغة بجانبيها المنطوق 50۸٥1١‏ (التحدث) والمكتوب 
Qn‏ (الكتابة والقراءة) بيتما يحتفظون 2 نفس الوقت بالتكامل 2 أدائهم 
الذهتى العام. وقد كان الأطباء أول من لاحظوا - بل ودرسوا - أنماط القَوة 
والضعف المتوقعة 2 تعلم هؤلاء الأطفال والكبارء وبالتالي فإن هذا الحقَل قد 


اصطبغ تاريخيا بصبغة بيولوجية (عضوية) طبية جعلته يتعامل 2 الأساس مع 
تلك الصعوبات من منظور طبي (إبراهيم أبو نيان»٠٠٠٠ ٠۲:‏ » والسيد 
سلیمان)۲۰۰۰: .)۳٤‏ 

ثانیتهما: أن حركة صعوبات التعلم قد نمت وتطورت باعتبارها حقلا 
تطبيقيا من حقول |لتللمة|اللجاطلة حيث اسي هت عة وغ | لجتماعية وسياسية 
2 دفع عجلة هذه الحركة إلى الأماماستجابة للحاجة إلى توفير الخدمات 
التربوية الخاصَّة للأطفضال الذين لم يقم النظام التريوئي العام بمواجهة 
خصائصهم التعلمية على نحو فلائم. وسنقدم فيما يلي عرضا موجزا لکل واحد 


من تلك القوى والقرائن التاريحية. 


صعوبات التعلم ودراسة الفروق الفردية 
۱. جود جJ Gall's efforts‏ 
) ما سق أن افر فان جقل صمربات لقنل قد کا غ بداية آمرد وقتور 


بفعل الحاجة إلى فهم أسباب وجود فروق فردية بين الأفراد بعضهم ويعض أو 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


فروق بينية داخل الفرد نفسه inter-and intraindividual differences‏ 
وما تؤدي إليه تلك الفروق من تأثيرات 2 التعلم والمعرفة. ويالرغم مما أشار إليه 
تورجسن (5e1,1991ع۲g٥1)‏ ومان )M411,1979(‏ من إمكانية إرجاع 


الاهتمام بالفروق الفردية إلى وقت مبكر من الحضارة الإغريقيه فإن الجهود الني 
بذلها جال 6311 2 أوائل القرن التاسع عشر لدراسة اضطرابات اللغة المنطوقة 
spoken language‏ تعد أول عمل يحمل دلائل واضحة على ما نعرفه اليوم من 
مفاهيم وأفكار 2 حقل صعوبات التعلم. 

فقد قد جال وصفا دقيقا لا لاحظه ملل خصائص مريض ڪان يعاني من 
ضرر 2 الخ brain damage‏ .وق تام (Hamm1111,1993) yata‏ وکا 
بتقديم شرح موجز للطلة الوثيقة بين تلك الخطائص التي وصفها جال 
ومفاهيم صعوياتا الثطلم العاروظة بنا جادياء كاذب اتةه إالرغم مما لاحظه 
جال من آن بعض مرضاه ڪانوا عاجزين عن التحدث إلا اتهم ڪانوا قادرين على 
التمبير كتا رياح ي 15132 15551 نتروا انماطا من 
القوة والضعف النسبيين 2 اللغة بجاتبيها الشفهى 0۲31 والكتابي ١ع)۷۲1.‏ 
إضافة إلى ذلك فإن جال نفسه قد برهن على أن تلك الأنماط التي أظهرها 
هؤلاء المرضى لم تكن إلا نتيجة لما يعانونه من تلف 2 إئخ brain damage‏ « 
كما أن هذا التلف قد تمكن - على نحو انتقائي - من إضعاف قدرة لغوية معينة 
فيهم دون أن تتآثر به قدراتهم الأخرى. 

ومن هنا فإن هامیل آا¡" "۲13۳ یری أن جال ڪان له الفضل 2 ترسيخ 
الجذورالكلينيكية لأتواع العجز التفامي lıخlاصض specific learning‏ 


صعويات التعلم في ضوء النظريات mT‏ 


disabilities‏ التي نلاحظها 2 وقتنا الحاضر لدى الأطفال الذين يعاتون من 


وات انحطلم كما اوش ما اكد عليه جال من أخ هذا العجط يدث 
نتيجة لقصور أو خلل معين 1S٥1عل‏ ء!إاععمء 4 بعض وظائف المخ» وليس 
نتيجة لقصورالمخ أو اختلاله بشكل عام آو شامل. 

وأخيرا فإن جال رأى ضرورة استبعاد أي أحوال معوّقة أخرى من تخلف 
عقلي أو صمم أو غيرهما مما يمكن اعتباره سببا 2 إضعاف قدرة الطضل على 
الإنجازوالأداء. و2 سياق من هذا الرأي أصبح من الواضح إذن من أين نبتت 
الجذورالأساسية لعتنصر الإقضاء أو الإبعاة٣6[1510×ع‏ الذي يشكل ے وقتنا 


الحاضر جزءا أساسيا من التغريقات المطروحة تصعونّات التعلم. 


Early medicine efforts الجهود الطبية المبكرة‎ .۲ 

بدأ عدد آخرمن الأطباء الاختصاصيين ے2 ملاحظة ووصف حالات عدد من 
المرضى الذين أظهز كل منهم بصضفة ذاتية فروقا بيتية (فردية) داخلية 
ıntraind 11d‏ بین ما لدێه من جوانب قوة أو جوانب صعفض»حیث اشتملت 
الأخيرة على أتواع خاصة من القصور 2 قدرات المريض اللغوية والقرائية 
والمعرفية. ومن بين هؤلاء الأطباء بول بروكا 8۲0٥2‏ 1ا۴1 الذي أورد ے تقرير 
له مجمومة من الملاحظات المهمة التي أسهمت 2 وضع اساس متين للافتراض 
القائل بصفة "النوعية أو التعيين ¥ا1٥1۴1٥‏ 506 "2 صعويات التعلم. 

وقد أوجز ليون (1996 )[0١,‏ مضمون هذا التقرير مفيدا أن بروكا قد 
لاحظ بے مرضاه ما كانوا يعاتونه من حبْسة تعبيرية 13514صa4 gi expreSS1V€e‏ 
عجز عن التحدث نتيجة لإصابتهم بآفات انتقائية 1018ع[ ع1۷)ءماعء (له 
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الآفات موقعها بشكل أساسى 2 اللفة الأمامية الثانية من تلافيف المخ. كما 


لاحظ بروكا أن وجود آفة أو ضرر ے2 تلك المنطقة من المخ من شأنه أن يؤدي إلى 
التأثير بدرجة بالغة 2 الأفراد الذين يفضلون استعمال يدهم اليمنى» ولكنها لا 
تميل إلى التأثير 2 القدرة اللغوية الاستقبالية 1۷6)ع٥۲۴‏ (الاستماع) أو ے2 أية 
وظيفة أخرى غير لغوية كالاستقبال البصري ۲۴٥۴10١‏ |۷1514 أو إدراك 


المفاهيم المتعلقة بالمكان والفراغ 4W2۲۴1١۴55‏ [14ا4مك إلخ . 


ويرى السرطاوي وزملازه (٠١٠۲:١۹),أن‏ جهود بروكا تعد بداية مهمة 
للنماذج النظرية البديلة التي درست كيف يتم انشتقبال المعلومات السمعية» 
وكيف يتم فهمها وحفظها 2 الذاكرة السمعية إلى أن يتم استرجاعها عند 
الحاجة إليها. كما ینزی السید سلیمان )٠١:۲۰۰۰(‏ أن جهود بروڪكا قد ترڪت 
آثرها على المهتمين بمجال صعوبات التعلم فيما بعد ؛فكثيرا مانجد من 
الباحثين ے مجال صعوبات التعلم من يزكرون اهتمامهم على المخ والجهاز 
العصبي أكثر من اهتمامهم بعمليات التعلم والتعليم» اضف إلى ذلڪ ان تلڪ 
الجهود البحثية التي قام بها بروكا كان لها الأثرالأكبر 2 جذب العديد من 
الباحثين إلى الاهتمام بدراسة الأفراد غير العاديين» وريط وتضسير ما يبدونه من 
آنماط سلوكية بأجزاء معينة 2 المخ. 

وبطريةقة مشابهة قدم الطبيب الألماني ڪارJ‏ ويرنı>ۍك Karl Wernicke‏ 
مفهوم " عرض الانفصال d1sc0" 0€ C101 S140۴‏ " حین تنبا بان عرض 


الحبْسة الكلامية - والذي يعبر عته أحيانا بحبسة التوصيل - يمكن أن يحدث 


صعوبات التعلم في ضوء النظرياك يا 


تتيجة لانفصال المنطقة الحسية إآا0؟١‏ 56 المختصة باستقبال الكلام عن منطقة 
الكلام الحركي (التحدث الفعلي) بواسطة آفة 2 النصف الأيسر من كرة المخ 


شبيههة بنقطة مستديرة. ومعنی ذللک أن ویرنیک ۷8۲٣1٤) ٥‏ قد زعم وجود 


توع من الحبسة 33513 مختلف عن "الحبسة الكلامية " التي لاحظها بروڪا 
مرضاه» ألا وهي " الحبسة الاستقبالية " التي تعتى عدم القدرة على فهم كلام 
الآخرين وحديثهم» وهي - كما يرى ويرنيك _ لا ترجع إلى عيوب 2 السمع ولا 
إلى غباء من يعاني منهاء بل ترجع إلى وجود تلف مخي أو إصابة دماغية 2 الفص 
الأمامي 100p‏ 0۲21م" ع) من اللحاء المخی (السید سلیمان »۲۰۰۰ ٣٣-۳٣:‏ ). 

وقد كانت للاحظات ويرنيك صلة وثيمة إل حد كبير بوضع وتأسيس 
التنظريات 4 مجال طغوتات التعلم متك ان قرزانه مين البائ أن تكون وظيفة 
مركبة معقدة كاللغلة الاستقبالية 13۸81386 1۷€) ۲0٥06‏ مثلا قد تَلِفت أو 
اوقت داخل الفرد الذي لا يبدي أي اضصطزابات وظيفية أخرى ذات تأشضر خطبر 
2 الجاتبين اللخؤي وا لحر 1978(2 ;8127 & 21 8).وتجدرالإشارة إلى أن 
طرق التقييم والعلاح المستخدمة حاليا 2 تحليل السلوك قد بتيت على أساس من 
الافتراضات أو الملاحظات التي قدمها ويرتيك فيما يتعلق بالجانبين الاستقبالي 
والتعبيري من اللغة وما بينهما من ترابط وثيق» وقد وضعت جهوده الأساس لفهم 
العلاقة بين اللغة والقراءة والكتابة. (زيدان السرطاوي وآخرون» :۲٠۰١۰۱‏ ۹۸). 

ومن هنا فإنه يمكن القول بأن مفهوم الفروق الفردية الداخلية 2 معالجة 
(تجهيز) المعلومات inf 0r” 210۸ 0 ٥C€SS11£‏ قد و ِد منذ أكثر من قرن 
مضى. وقد أسهمت 2 مولده بصفة أساسية تلك الملاحظات والدراسات 


E‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


الكلينيكية الت أجراها بروڪا ووبرنیڪ على آفراد ڪبار ڪانوا يعانون من تلف 


أو آفة معينة 2 المخ. 

ويالإضافة إلى تلك الجهود الطبية المستخلصة من التقارير التي قدمها 
بروکا وویرنتیڪ فإن هناك جهودا آخری تمکن هايند وویلیس & 1۷۸4) 
(1988,ءW11[1‏ من استخلاصها من التقَارير التي قدمها عدد من الأطباء 2 
الفترة من أواخر القرن التاسع عشر وأوائل القرن العشرين عن سلسلة أخرى من 
حالات كانت تعاني من صعويات معرفيه ولغوية غير متوقعة 2 الجانبين المعرب2 
واللغوي. ومن بين تلك التقاربرامثلا ما أوردة كوزمول ۸K 15S١211‏ عام۱۸۷۷ 
من وصفه لحالة مريض كان عاجزا عن القراءة رقم تمتعه بمهارات ذهنية 
وإدراكية سليمة تماما. كذلك فقد أوجز هايند وويلز ما ورد 2 تقاريرآخرى 
صدرت لکل من مورجان 101831۸ عام ۱۸۹٩‏ وجيمس هینشیلوود 
Hinshelwood‏ ے الأعوام ۱۸۸۰ و۱۹۰۰ و۱۹۱۷ وهجلتجز جاڪسون jacks01‏ 
عام ۱۹۰٩‏ وغیرهم»حیٹ قاموا بتمييزتوع معين من القصورآو العجز عن تعلم 
القراءة رغم تمتع المصاب به بخلفية من الذكاء العادي وتوفر الفرص اللائمة 
مها اقتاد قدم هينشيلوود الوصف التالي لحالة طضل صغير 2 العاشرة من 
عمره ء * .. قضى هذا الطقل قالات ستوات ب اللفرسة حشق خلاتها تقدما واضها 
غ كل موضوع درسه ما عدا القراءة ولقد بدا ذكاؤه عاديا بشكل واضح 4 كل 
جانب من سلوكه وتصرفاته. ولتد باشر تعلم الموسيقى مدة عام واحد حقق 
خلاله تقدما جیدا 2 هذا الضن... كذلڪ فقد حقق تقدما جيدا ل ڪل فرع 
من فروع دراسته حيثما كان التعليم شفويا (لا يحتاج إلى القراءة) مَبَرْهِنًا 
بذ لك على جوذة دأكرته السمعية. كما قام بحل مجمومة من المسائل 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


الحسابية البسيطة على نحو سليم تماما بحيث اعسُّير تقدمه 2ے مادة الحساب 


4 2 
ملائما إلى حد كبير. ولم تكن لديه مشكلة 2 تعلم الكتابة. كما ڪان يتمتع 


بحدة بصردهة حجبندة"' 


شواهد وأمتله دو صح محموعه من الملاحظات النى حددت توعا فریدا من صعونات 


تلك الملا حظات ے2 رسم صورة واضحه لتلك الصعويات حيث أبرزت ملامحها 
على نحو محدد ودقيق يعيد عن العموميهة وغىبر مختلطة بالاضطرابات المرتىطهة 
بإاعاقات الذاكرة أو بالذكاء العام الأقل من المتوستط . وكما أوجزها هايند 
وويليز(1988, كااا¡W )Hynd,.&‏ فإن تلك الملاحظات كانت دقيقة ودالة 
بشکل یوثق به حیث تضمنت ما يلي: 

. c0118£¢ "1)2 معاناة هؤلاء الأطفال من مشكلة تعلم خِلقية‎ )١( 

(۲) كان الأطضال الذكور أكثر تأثرا من الإناث بهذه المشكلة . 

(۳) اتخذ الاضطراب الذي عانى منة الأطضال الذين تمت ملاحظتهم أنماطا 
متغايرة ے2 خواصها وعناصرهاء سواء فيما بتعلق بشكلها المحدد» أو بشدة 
الضعف أو ا لعجزالناجم عنها. 

2 قد يكون هذا اللاضطراب مرتبطا 2 المقام الأول بعملية نمائية تؤثر‎ )٤( 


العمليات اللغوية المركزية التي تحدث 2 النصف الأيسر من كرة المخ. 


Tg‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


)٠(‏ لم يكن التعليم الذي تلقاه هؤلاء الأطفال 2 الفصول العادية كافيا ولا 
ملائماً لإشباع احتياجاتهم التربوية. 


وتجدر الإشارة إلى أن معظم الأدلة والبراهين الحديثة قد أيدت صحة بعض 
تلك الملا حظات» بينما لم يتم تأييد كثير منها كما سنوضحه فيما يأتي لاحقا 
من مناقشات. 


۳. جهود أورتون Orton's eff ortS‏ 
خلال العشرينيات من القترن العشرين المنصرم بدأ صموئيل أورتون جهوده 
4 مجال صعوبات التعلم بالتوسع 2 دراسة صَعَوبات القراءة 4112ء۲ 
5 .وقد تولی تورجسن (561,1991ع10۲) شرح ادال وه 
حیث ذك ر ان اور تاا بنط فلم وإجراء مراسلات لطبت اة بهدف اختبار 
الافتراض القائل بأن ما يبدوامن عجز القراءة ليس إلا نتيجة لتأخَز النصف 
الأيسر من كرة الخ €۲ the left cerebral hemisp‏ او فشلە ے2 ترسیخ 
السيطرة للوظائف اللغوية. وطبقا لأورتون فإن الأطفال الذين يعانون من 
صعويات 2 تعلم القراءة يميلون إلى عكس (قلب) الحروف مثل ا / كو / م 
والكلمات مثل 53W / W358‏ و 0۸ / ا10 نتيجة لافتقارالنصف الأيسر من كرة 

المخ إلى السيطرة اللازمة لمعالجة الرموزاللغوية. 
وكما أوضح تورجسن فإن نظرية أورتون 2 صعوبات القراءة» وكذلڪ ما 
لاحظه من قيام بعض الأطفضال بعكس الحروف أو الكلمات باعتياره عرضا دالا 
على الاضطراب القرائي لم يصمدا للاختباروالتثبّت (إبراهيم أبو تيان»٠٠٠٠).‏ 


من تاحية أخرى فإن تورجسن يرى أن كتابات أورتون قد أثرت بقَوة 2 استثارة 


صعوبات التعطم في ضوء النظريات ا 


دافعيه العلماء إلى إجلراء الىحوت والدراسات ے2 هذا المحال»وے لفت انتباه 


مجموعات من المعلمين وأولياء الأمور نحو اضطرابات القراءة خصوصا والتعلم 
غموما اتی کان ها تاقیر ضار على خسو اقام اکادیمیا وس وكيا 
واک كما أضَرت بنمو وارتقاء الاستراتيجيات والتقنيات التعليمية التي 
كانت ثتخذ آنذاك لتدريس الأطفال العاجزين عن تعلم القراءة. وعلاوة على 
ذلك فإنه يمكن بشكل غير مباشر إدراك تأثير أورتون على المفاهيم والأفكار 
الحالية الخاصة بصعوبات التعله مسن محاولاته التى قام تھا سیکا قت کف 
سلسلة من الصعوبات اللغوية والجرحكيه وصعوبات تغلم القراءة صضمن إطارواحد 
من المفاهيم والأسباب المرضية المؤدية إلى تلك الصغنوبات ؛ 
وقد ڪانت دوريسن(00۲1,1993) آڪثر دیا بإشرحها لما آأحدثته 
جهود أورتون من تأثبر جلى المفاهيم والأفكارالشائعة حاليا 2 مجال صعوبات 
التعلم» حيث تمكلق الأول املق تحتام الاطضاطر بات الط أوردها اورتون 2 
تقریره عام ۱۹۳۷ عن دد من خالا ت أظضال تزا وحت نشب ذكائهم 1040s‏ بين 
المتوسط إلى ما فوق التوسط. وقد أوجزدوريس ما أظهره هؤلاء الأطضال من 
اضطرابات تمثلت فيما يأتي: 
)١(‏ اضطراب نمائي 2 فهم وإدراك معاني الكلمات» أو صعوية 2 تعلم 
القراءة 12×ع ]ك . 
(۲) اضطراب نمائی ے تعلم الکتlبة gî developmental graphia‏ 


صعوية خطبرة غ تعلم كيفية الكتابة. 
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تاريخ نشأة حقل صعوبات التعلم 


)٣(‏ صمم الكلمة النمائي levelopmental| word deaf” e55‏ iو‏ قصور 
محدد 2 فهم الملافوظ ضمن نطاق عادي من حدة السمع. 
)٤(‏ حيسّة حركية نمائية 14ئ2 motor ap!‏ evelopmentalل‏ او تأخر 


.speech motor delay مںاكhا‎ ةıڪرح 2ے‎ 


(ه) افتقارشديد (غير عادي ) إلى الرشاقة أو التوازن الحركي أ2١٣a0۸0۲۳‏ 


. clumsiness 
.speech fluency لجلجة ۲118ع )utاs أو اضطراب 2 ظلاقة اكلم‎ )١( 


كذ لك فقد نوه السَيّد سليمان )51-٠٠: ٠٠٠١(‏ بالجهود التي بذ لها أورتون 
ج وضع اللبنات الأولى لمجال صعوبات التعلم » حيث ذك ر آنه يعتبر الرائد الأول 
4 مجال البحث ب4 الذيسلكسيا (الجبسة القرائية) واضطرابات اللغة والعجز عن 
التعلم» كما كان آول من آأكد أ على صعوبة القراءة باعتبارها مشكلة تظهر 2 
المستوى الرمزي من اللغة» كما تبدو مزتبطة على الأصح بخلل قظيفي مخي لا 
بقصور عصبي كما افترض هینشيلوود 111511۷004 . وبعكس ما هو متوقع 
فإن أورتون رآى أن تلك الصعوية تقع غير مصحوية بذكاء متخفض» حيث 
توصل من خلال بحوثه ودراساته إلى أن اضطرابات القراءة والاضطرابات اللغوية 
إنما تحدث نتيجة لاضطراب وظائف المخ» كما قد تنتج أيضا من تدمير القشرة 
المخية. كذلك فإنه قد اعتَقَد بأن تلف قشرة الدماغ 4288ل ٥0۲1٥41‏ يؤدي 
إلى عمى سحائي ٣٥58‏ 4١1ا‏ أةء1اا0ء تبدو أعراضه 2 عدم الإحساس بالرؤية 
آو عدم وعي المريض بما يرى رغم سلامة عصبه البصري تحت اللحائي. و2 حالة 
ما إذا كان هذا التلف متوسطا 100٥۲۵۴‏ فإنه قد يؤدي إلى عمى العقل 
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m1nd blind ne5‏ » و2 هذه الحالة يرى المريض الشىء ولكنه لا يتذكر كيف 


يستخدمه. أما 2 حالة ما إذا كان هذا التلف اللحائى بسيطا ل11" فإنه قد 
يؤدي إلى ما يسمى بعمى الكلمة W0۲١ [110١۴55‏ و2 هذه الحالة لا يستطيع 
المريض أن يعرف معنى الكلمة المكتوبة أو المنطوقة» وهو ما يسمى بالأفيزيا 
الحسية. 

أما السرطاوي وزملازه )۲٠۰۰۱(‏ فإنهم يرون 2 تأكيد أورتون على ما بين 
اللغخة والقراءة من علاقة ظهورتوّجه تظري جديد بعيد عن وجهه النظر 
الإدراكية البصرية التى كان/قند تبتاها من آسبقوة 2 التعامل مع مشكلات 
التعلم» فما أن جاء عام ١۱۹۷م‏ حتى أصبحت وجهة النظر اللغوية تمثل الاتجاه 
الأساسى السائد 2 النظلر إلى تلك المشكلات بدلا من التركيز على الإدراك 
البصري 2 التعامل معها. 

وقد توج أورتون جهوده 2 النهاية بتأليف كتاب تناول فيه وصف المشكلات 
اللغوية التي تعاني منها الأطفال. وما زال هذا الكتاب بعتبر حتى الآن مرجعا 
قيما للمهتمين بالبحث 2 مجال صعوبَّات التعلم ( السيد سليمانء٠٠٠۲ .)٠١٠:‏ 


Strauss and Werner eff ots جهود ستراوس وويرٺير‎ .٤ 
لما كانت جهود أورتون قد ارتبطت 2 الأصل بنمو الاهتمامات العلمية‎ 
والكلينيكية بصعوبات تعلم القراءة (أو ما اصطلح على تسميته بالديسليكسيا‎ 
اءلإل) فإن الأعمال التي قام بها القريد ستراوس وهينز ويرنر وزملاؤهما‎ ×2 
خلال الفترة التي أعقَبت الحرب العالمية التانية قد أدت بشكل مباشر إلى نشوء‎ 
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فئة أكثر عموميهةه خامسة ريات اقتكه بافة اروها حقلا ا نھ وس 
.(Torgesen,1991; Doris,1993)‏ 


و2 سياق عرضهما لإسهامات هذين العالمين 2 نشأة حقّل صعويات التعلم 
اوضح برایان ویرایان (1978) 81۷2۸ & 8۲/4۸ آن تأثیر ستراوس وویرنرومن 
تعاونوا معهما لاحقا من العلماء من أمثال لورا ليتينıنj Laura Leht1¬e¬‏ 
ونیویل کیفارت 2۲٤‏ مع ۴w e1‏ قد برزبشکل واضح من خلال وجھات 
نظطرهم التي تالت شهرة واسعة 4 مجال صعوبات التعلم عبرمُؤَلفيّْن يحملان 
نفس العنوان " الأمراض النفسية وتربية الأطقال المصابين بتلف 2 المخ 

"Psychopathology and Edücation of the’ Brain Injured 
ویعتیر هذان المؤلضان من أعظم ما تادا وانتشارا 2 محال‎ 4 
صعوبات التعلم. وقدآبّرز تأثيرهما بشكل أقوى نتيجة للبحوث والدراسات التي‎ 
أجراها ستراوس وويرنر حول الأطضال الذين يعانون من تخلف عقلي» حيث اهتمًا‎ 
بنوع خاص بمقارنة شلوك الأطفال الذين كان تخلفهم العقلي مرتبطا بسبب‎ 
بالأطفال الذين لم يكن‎ 0۲۵1١ 30388 معروف وهو تلف المخ أو تضرره‎ 
تخلفهم مرتبطا بقصور 4 الجهازالعصبي» بل كان على الأصح وراثيا ج‎ 
طبيعته. و2 تقريرهما عن هذه الدراسات أفاد ستراوس وويرتر بأن الأطضال‎ 
المتخلفين دسيب إصابه محيه قد آطهروا صعوبات بے آأداتهم لمهمات نهدف إلى‎ 
تقدير إدراك الخلفيه والشكل» والانتباه» وتكوين المفضاهيم» 2 حين كان أداء‎ 
الأطضال المتخلفيبن يسبب آخر خير الإصابة المخية شاا لأداء الأطضال خير‎ 
المتخلفين عقليا. و2 إطار هذه الدراسات أتيحت لمجموعة ستراوس فرصة دراسة‎ 
الأطفال الذين لم يكونوا متخلفين ولكنهم أظهروا صعوبات 2 تعلمهم» كما تم‎ 
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لهم ے2 إطارها تقديم مفهوم " الإصابة المخية اليسيطة ¬braiغ minimal‏ 


6 من خلال مجموعة من الاستنتاجات من بينها ما يأتى: 

...إدا لم يوجد لدى الطفل تخلف عقلى فإنه يمكن اكتشاف ما لديه من 
اصطرابات سيكولوجيه عن طريق إخضاعه لبعض اختباراتنا النوعية التي 
تكتشف الاضطرابات الإدراكية والمعرفية. وعلى الرغم من أن المحكات [الأخرى 
قد تكون سلبية - حيث يشابه سلوك الطفضل محل الاهتمام تلك الخاصية 
المميزة للإصابه المخية -وعلى الرغم كذلك من أن إنجازات الطضل 2 
اختباراتنا التي ایت له لم تكن دالة بقوة على معاناته من إصابة مخية» فإنه 
اتس یک ون مڪ اوج و ص الإصادة 
المخية")11.صp‏ ,1947 .(Strauss&Lehtiner,‏ 

ويتفق معظم الطلاب الذين درسوا تاريخ حقل/ضصتعوبات التعلم على أن 
أعمال ستراوس وزملائة كان لها تأثتر قوئ 2 نمو هذا الحقَل وتطوره (هالاهان 
وڪريکشانڪ 1973 Hallahan _ &_ Crickshank‏ ›برایان ویرایان 
Bryan & Bryan,1978‏ ڪافيل وفورنس 1985, Kavale & FoFrness‏ 
<« دورىس1993 , (Doris‏ . 

وقد قام تورجسن ( 110.ص 1993, 6۸ع 10۲8) بتلخیص عمل ستراوس› 
حيث تمكن من استخلاص ثلاثة من المفاهيم التي اتبثقت من هذا العمل لتساعد 
ے4 توفير مبرر لنمو حقل صعوبات التعلم على نحو مستقل عن حقول التربية 
الخاصة الأخرى. وقد أوجز تورجسن تلك المفاهيم بے النقاط التالية: 
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)١(‏ ينبغى فهم ما بين الأطفال من فروق فردية 4 التعلم من خلال تفحص 
مختلف الطرق التي يباشرون بها تعلم المهمات التي يُذْفع إليهم بها 
لامها اي صن خاذل سختفف العمليات ١ثق‏ ماسم نها 
أوالتي اعترضت طريق هذا التتما. 


(۲) ينبغي تكييف وتعديل الإجراءات التربوية بحيث تتلاءم مع الأنماط 
المستخدمة لمعالجة جوانب القَوة والضعف 2 كل طفل على حدة. 

(۳) یمکن مساعدة الأطفال الدين بعائون من قصور وضعف 4 عمليات 
التعلم على التعلم بشلكل عادي إذا تمت تقوبة تلك العمليات» أو من 
خلال تطويروتحشسبن طرق التدريس التي .لم تفلح 2 التأكيد على 
تلك العمليات الضعيفة. 

وعلی نحو مشابه لما استخلصه تور جسن» ذڪر كافیل وفورنس ء[K2۷2))‏ 
۴r "e,1985(‏ & أن الأبحاث والکتابات التي قد مھا ستراوس وزملاؤه قد 
اشتملت على أفكار كان لها تأثير قوي 4 نمو حقَل صعوتات التعلم» ولكن 
رؤيتهما لتلك الأفكار كانت نظرية(غير عملية) بدرجة أڪبر من تلڪ التي 
أوجزها تورجسن أعلاه. وقد شملت تلك الأفكار ما يلي: 

)١(‏ أن صعويات التعلم مشكلات كامنة داخل الفرد المتأثر بها (أي أتها 
مرض)ء وبالتالي فإن هذه اة مکل مو ذا ییار 


(۲) أن صعوبات التعلم مرتبطة بخلل وظيفي عصبي ( أو ناتجة عنه). 
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(۳) أن ما نلاحظه من مشكلات أكاديمية 2 الأطفال الذين يعاتون من 


صعوبات 2 التعلم يرتبط يما لديهم من قصور 2ے العمليات (المعالجات) 
السيكولوجية 68ء٤٥١٥‏ ۲0م ةع ها0طلكم » والذي يبدو أكثر ما يبدو 
2 المجال الإدراكى الحرڪكي . 
)<( أن ما يتعرض له ذوو صعويات التعلم من الأطفال من إخفاق أكاديمي 
(دراسي) رغم تمتعهم بذكاء عادي إنما يشير إلى وجود تباين 
¥ epanا1sc‏ بين نسبة الذكاء 16@Q(التي‏ تبلغ المتوسط أو أعلى منه) 
والتحصيل الأكاديمى (الذي يكون أقل من المتوسط). 
() أن صعویات افلم ا یکن ان تون اة بے رهل هن (عاقات اخرى. 
)١(‏ وعلى الرغم مما تركته أحمال ستراوس وزملائيه من تأثير قوي حقَا 2 
نمو حمل صعوبات الخلا وتطوزه» إلا أن افتراضاتهم المتعلقَة بحدوث 
الإصابة المخيه الخفيفة دون أن تكون مصحوبة بتخلف عتصلی ٽم تصادف 
دما کا عبر الستوات الخمسين الماضية ( ليون وموت & 1۷0١‏ 
.(Moats, 1988‏ 
ويالرغم من افتقَار مسلمات ستراوس وويرتر إلى أدلة تدعمها وتؤيدها 2 
وقتنا الحاضر إلا أن ذلك لا ينقص من قيمه كتاباتهما وما كان لها من تأشر 
هائل على تضكير وتقدم عديد من العلماء السلوكيين الذين قاموا بدراسات خلال 
عقدي الخمسينيات والستينيات من القرن العشرين حول الأطفال الذين أخفقوا 


ے التعلم ے2 مدارسهم رغم نمتعهم بذكاء عادي . 
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٥ه.‏ جهود كريكشانك ومایکلباست وجونسون وكيرك 
The effarts of Cruickshank, Myklebust, Johnson, and Kirk‏ 


ياتي ويليام ڪريکشاتڪ وهيلمر مايکلباست ودوريس جونسون ے4 مقدمه 
العلماء السلوكيين الذين آسهموا بقدروافر من الجهد والسعي الحثيث إلى 
وضع تصور مبكر لصعويات التعلم» والانهماك 2 دراستها والتحقق من طبيعتها. 
فقد قاموا جمیعا بدفع عجلة هذا الحقل إلى الأمام والسير به 2 اتجاه بعيد عن 
النموذج الطبي والتركيز على الأسباب المرّضية التي تكمن وراء معاناة الأطقال 
من صعوبات 2 التعلم» حيث حاولوا بدلا من ذلڪ التأڪيد على خصائص 
المتعلم وما يمكن لبرامح التدخل التربوي أن تقدمه لمواجهة ما يبديه من عجرأو 
قصور ے عمليه التعلم. 
ومن بين تلك الإسهامات مثلا ما كان لكريكشانك وزملائه 
)Cruick5hank et a, 1957;Cruickshank et al.,1961)‏ من اثرفعال 
2 دراسة واقتراح مجموعة من الإجراءات التى کو یتعدیل وتکییف 
قاعات الدرس بحيث تكون بيئات مفضية إلى التعلم. وبحيث تخلو آو تخفف من . 
المثيرات التي افترض أنها تؤدي إلى تشتيت انتباه الأطفال الذين يعانون من 
صعويات تعلم وقصور ے2 الانتباه. ڪذلڪ فقد اهتم ڪريکشانڪ وزملاؤه ببحثٹ 
المشكلات الإدراكية التي يبديها الأطفال الذين يعانون من إصابة مخية ممن 
يتمتعون بنسبة ذكاء قريبة من المتوسط العام (أكثر من )٠١‏ آو أعلى منه» حيث 
وجدوا تشابھا بین تك اللفكاذت وتطاترها تعض االأطلفال الذين تمتقهك دوك 
تخلقهم العقلي نتيجة لعوامل خارجية. وقد رآی ڪريكکشانڪ - ڪسابقيه 


ستراوس وويرنبر وكيضارت - أن اللاضطرابات الإدراكيهة ما هي إلا نتاج خلل أو 
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خصور 2 الوظائف العصبية» وما دام ظهور هذه الاضطرابات قد لوحظ ڪذ لڪ 


لدى بعض الأطفال العاديين فإنه قد اسندل بذلك على أن الصعويات الإدراكية 
ناتجه عن خلل ے وظيفه الدماغ لا عن تخلف عقلي. 

ومن هنا فقد توسع ڪريكشانك وزملاؤه 2 عملهم ليشمل الأطفضال 
العاديين الذين يبدون نشاطا زائدا أو اضطرابا اتضعاليا أو اضطرابا 2 الإدراك 
رغم عدم معاناة هؤلاء الأطفال من إصابة 2 المخ» حيث تم وضعهم جميعا 2 
فصول دراسية بتاء على احتياجاتهم التربويه العامة بغض النظر عن تصنيف 
صعوباتهم» وحيث يتم تدريبهم لإكتساب المهارات الأكاديمية والإدراكية بنفضس 
الطريقة التي يتم بها تندرّيب الأطقال الدين يعاتون من تخلف عقلى بسبب 
عوامل خارجية (زيدان السرطاوي وزملاؤ :)٠٠١٠‏ وقد شکلت القواعد التى تم 
على أساس منها اطا اللأطفال الذين شملتهم أعماله أسس اختيار الأطفال 
الذين يعانون من صعوبات 2 التعلم وَبَذلڪ بکون ڪريکشانڪ قد مهد الطريق 
للريط بين ثلاثا قلات من الأطضال؛ فئة الأطفال المتخلفين عقليا القابلين 
للتعلم» وفئة الأطفال ذوى الأضطرابات الانفعالية؛ وفئة الأطضال الذين يعانون 
من صعوبات 2 التعلم (السيد سليمان»۰٠٠۰٠۲: .)٠١‏ 

وعلى نحو مشابه لما بذله ڪريکشانڪ وزملاؤه من جهود قام دورييس 
جونسون وھيلمر مايكلباست )1967 Myklebust,‏ & Johnson(-مù‏ 
خلال عملهما ے2 جامعه شمال غرب أمریكا - بإجراء عديد من الدراسات حول ما 
تخَلفه أنواع مختلفة من القصور اللغوي والضعف الإدراكي من تأثير على 
التعلم الأڪاديمى والاجتماعي ے الأطفال. ڪذلڪ فقَد ڪانا من آوائل من 
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قاموا بتطوير إجراءات تدخّل تم تصميمها بعناية لعلاج ما يبديه الأطفال من 
عجز أو قصور بے المهارات المتصلة بالتعلم 2 المدرسة. ويعبارة أكثر تفصيلاء اهتم 
مايكلباست بنموذج النمو اللغوي 2 حالاته ومراحله الطبيعية كوسيلة لفهم 
الاضطرابات اللغوية» حيث تمكن 2 الخمسينيات من القرن العشرين المنصرم من 


تطوير نظريته 2 هذا النمو من خلال ملاحظاته الكلينيكية التي جمعها من 
عمله مع الأطفال الصم والأطفال الذين يعانون م اة بأشكالها المختلفة. 
كذلك فانه قد تمكن من الريط بين تلك الاضطرابات اللغوية وصعويات 
التعلم من خلال التوسع ج نظريته المتعلفة بالنمو اللغوي العادي لتشمل القراءة 
والكتاية باعتيارهما ممنثلين للمستويات العليا من اكتمال هذاالتنمو( 
السرطاوي وآخرون»٠٠٠۲).‏ 

من جانب آخل فإانه كان إلعلامة,صموئىJ‏ كۍڪaرdك Samuel Kirk‏ 
الفضل الأكبر واليد الطولى 2 انتزاع الاعتراف الرسمي بصعويات التعلم 
باعتبارها حالة من حالات الإعاقة. و2 الحمَيمَة فإن كيرك هو الذي اقترح 
مص طلح "صعويات التعلم Sع20111)1ء1ل‏ _ ear¬1 ٢2‏ "2 المؤتمرالذي عقد 
خصيصا 4 عام ۲١۱۹م‏ لاكتشاف المشكلات التي يعاني منها الأطفال المحوقون 


ٳڊدراڪيا (إبراهیم آبو نیان»٠۰٠۰٠۲).‏ وقد ذكر كيرك (k,1963اK1)‏ ہے هذا 
الصدد ما نصه: ". .لقد استخدمت مصطلح "صعويات التعلم" لوصف مجموعة 
من الأطفال الذين يعانون من اضطرابات 2 نمو (أو ارتقاء) مهارات اللغفة 
والكلام» والقراءة» وما يرتبط بها من مهارات التخاطب اللازمة للتفاعهل 
الاجتماعي. ولم ا 2 هذه المجموعة الأطفال الدين بعانون من إعاقات حسية 
ككف البصر والصّمَّم مثلاء نظرا لما هو متوفر لدينا من طرق لتدريب الصم 


والمكفوفين وتعليمهم. كذلك فقد استثنيت من هذه المجموعة الأطفال الذين 
بعانون من تخلف عقلی عام(3 -2 .۲م). 


ومن هناء فإن حقل صعوبات التعلم قد شهد موند اسمه الرسمي 2 عام 
۳م حين اتخذ المسئولون قرارا باعتباره حقلا جديدا من حقول التربية الخاصة 
يتعامل مع حالة مستقلة من حالات الإعاقة. وقد اعتمد هذا القرار إلى حد كبير 
على ما قدمه كيرك وآخرون من حجج وبراهين تثبت أن الأطفال الذين يعانون 
من صعوبات 4 التعلم مختلفون فعلا 4 خصائص تعلمهم عن الأطفال 
المتخلفين مقليا أو المضطربين اتقعاليا مماايوجب تزويد الأولين ببرامج تدخل 
تريوية متخصصة»ء كما تبت أن تلك الخصائص نتاتجنة على الأصح من عوامل 


داخلية عصبية وبيولوجية (عضوية) 81٥21‏ 1010ا ٠۲ا16‏ لا من عوامل بيئية. 


عالية صعودات التعلم 

قد يفهم البعض من المقدمة التاريخية السابقة أن علماء اللنفس والتربية 
4 الولايات المتحدة الأمريكية هم الوحخيدون الدين أسهموا بجهود وافرة 2 نشأة 
حقل صعويات التعلم» ولكن ۔ وكما رآينا من تلك المقدمهة ۔ قإن علماء كثيرين 
من دول أورويية مختلفة كانت لهم إسهامات ضخمة 2 وضع اللبنات الأولى 
لنشاة هذا الحقل» كما أن ما يعرف الآن 2 أمريكا بصعويات التعلم ليس إلا 
انطلاقة لتلك الإسهامات» وبخاصة ما بذل منها 2 الفترة ما بین ۱۹۳۰-۱۸۰۰م 
(أبو نيان»٠۲٠٠۲).‏ ومن بينهم على سبيل المثال لا الحصرالعالم الفرنسي بروكا 
42 والعالم الألماني ويرنيك ٤)‏ "إ۷ والعلماء الألمان جولدستاين 


Go dstein‏ وویرنر 08۲ W۲‏ وستراوس 5۲۵1۷55 وعدد من أطباء العيون 


A‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


كالطبيب الألماني برلين والبريطاني مورجان (1972 ,)21عإaجعءG)‏ 


والاسکتلندي هینشیلوود (1989 )Gearh e2۲ & 6e2 e21۲,‏ وغیرهم. ولعل 
تلك الإسهامات المتعددة هي التي حدت بباحث مثل إبراهيم أبو نيان )۲٠٠۲(‏ إلى 
التساؤل عما إذا كانت صعويات التعلم مرتبطة بثقافة معينة أو لغة معينة» آم 
أنها تظهر بين الأفراد من كل جنس ولون بصرف النظر عن أوطانهم ولغاتهم 
وثقافاتهم؟ ويجيب هذا الباحث عن تساؤله بالقول بأن الباحثين & (Lerner‏ 
٥۸,1992(‏ 1 لم يلتفتوا إلى هذا الموضوع إلا 2 العقدين الأخيرين . على الأقل . 
من القرن العشرين حيث تبين من دراساتهم أن صعوبات التعلم عالمية ‏ طبيعتهاء 
حيث تظهر بين الأفضراد من بني اللغات والثقافات والبلدان المختلفضة 
(۲,1988٣eا)»‏ كما'تبين أن صعوبات تعلم القراءة ليست مرتبطة باللغات 
ذات الطبيعة الأبجدية كالإنجليزية والفرنسية والعريية مَثلاء بل تظهر ڪذ لڪ 
لدى التلاميذ المتحدثين بلغات أخرى كالصينية واليابانية مثلا اللتين تعتمدان 
على الرموز الصورıة (Hayes,1981; Lerner & Chen,1992 ; Or;‏ 

.2001( 


العوامل الاجتماعية والسياسية التي شكلت صعوبات التعلم كحقل تطبيقي 
طبقا لما ذكرته نيومي زيجموند (1993,ل0۸٣218۳)‏ فإن استحداث فئة 
خاصة بصعوبات التعلم كان خطوة هامة نحو اعتبارها حقلا تطبيقيا من حقول 
ال ية اتعاصد كا جا تاها لما اعتقده العلماء السلوكيون والتريويون 
وأولياء الأمور من أن رعاية الأطفال الذين يعانون من إعاقات تعلمية لم يكن من 
الممكن أن تتم بشكل ملائم أو التعامل مع إعاقاتهم بفعالية من خلال الممارسات 


والبرامج التريوية العادية . من تاحبه آخری» فإنه قبل منتصف الستبنيات كانتت 


هناك فئة من الأطضال الذين أيدوا خصائص معرفية وتعلمية غير مألوفة رغم 
تمتعهم بمستوى ذكاء متوسط أو أعلى منه . ونظرا لأن هذه الخصائص لم 
تتطابق مع آية فئة من فئات العجز المعترف بها آنذاك فإنهم قد حرموا من تلقي 
خدمات التربية الخاصة الرسمية المقَدّمة لتلك الفئات. وقد أسهم هذا الحرمان 
بشكل تاجح 2ے استثارة حركات الدعم والتأييد الاجتماعي والسياسي التي تم 
تنظيمها لحماية الأطفال من سوء الخدمات التي كان النظام التعليمي 
والتربوي يقدمها لهم آنذاك (1993 ,sاN10a‏ & .)Lyon‏ 

وتجدرالإشارة إلى أن اكتشاف حقَل ضعوبات التعلم واعتباره بصفة 
رسمية حالة مستقلة من حالات الإعاقة قد تم على أساس من حركات الدعم 
والتأآييد التي ناصرتهة لا على ساس من تحقيق علمی منظم . ولیس من شڪ 2 
ان اكتشافه والا م افراف اة رفملا 3 همي اللاو اطا ال كيد أمرا شائما 
ومألوذ 2 |> aay‏ مات الصحبة 
العامة. و2 الحقيقة فإن ممعظم ما شهدته الولايات المتحدة الأمريكية من تقدم 
علمي إنما حدث بدافع من الأصوات التي ضجت بنقد الأوضاع التربوية والطبية 
الراهنة (الدماطي»۲٠٠۲).‏ 

ونفا لما أشارإليه ليون )1/0١,1996(‏ فإنه من النادر 2 المجتمع 
الأمريكي أن تحظى حالة نفسية» أو مرض ماء أو مشكلة تريوية بالاهتمام حتى 
تتدخل القوى السياسية التي يسْتَحدًها أولياء الأمور أو المرضى» أو الضحايا 


الدين يعبرون لممثليهم من التواب 2 الدوائزالبرلانية والتث دعية عن 5ا 


10 صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


وهمومهم تجاه طبيعة ونوعية حياتهم. ومن الواضح آن الأمُر ڪان ڪذلڪ 


بالنسبة لحقل صعوبات العلم» حيث نجحت حركات الدعم والتأييد للآباء 
والأطفال advocacy movem€ 7٤S‏ 2 التأثير على أعضاء الهيئة التشريعية 
2 الكابتول (البرلمان ) ليصدروا 4 عام ١۹۷م‏ التشريع الخاص بتربية المعحوقين 
والمعروف باسم (القانون العام ۹۰۱ - .)۲١١‏ فبموجب هذا التشريع تم اعتماد 
ميزانية ضخمة لإجراء المشروعات والبرامج البحثية والتدريبية التي تواجه 

احتياجات الأطفال الذين يعانون من صعويات خاصة 2 التعلم(1993 (D١,‏ 

ولقد اكتسب المفهوم التشخيصى لصحؤيات التعلم قوة هائلة دفعت به إلى 
التقدم والانتشار 2 عقدي الشتينيات والسبعيتيات مّن.القرن العشرين. وطیقا کا 
أوضحته زيجموند (212۳۱0۸4,199) قإنه يمكن إزجاع تزايد عدد الأطفال 
الذين تم تشخيصهم خلال هدذين العقدين باعتبارهم من ذوي صعويات التعلم 
إلى عوامل متعددة من أهمها : 

)۱( أن الاسم الذي أطلِق عليهم وهو " العاجزون عن التعلم Learning‏ 
edاisab‏ لم يكن يحمل 2 مضموتة أيه وصمة مشينة 8181١3‏ » ومن 
المؤكد أن المعلمين وأولياء الأمورشعروا بارتياح أكبر نحو هذا اللقب 
مقارنة بالألقاب الأخرى التي اعتمدت للا مضمونها على اسباب مرضية 
مثل ذوي الإصابة المخية» أو ذوي الخلل المخي الطفيف, أو المعوقين 
إıرıكۍl perceptually handicapped‏ . 


(۲) أن تشخیص طفل ما باعتباره يعاني من صعویات ب تعلمه لا يحمل 2 


مضمونه أية إشارة دالة على انخضاض ذكاء الطضل» أو على معاناته من 


صعوبات التعلم في ضوء النظرياق O‏ وا 


صعوبات سلوڪکه» آو حتی من إاعاقات حسبه» وعلىی العکس من دلڪ 


تماما فإن الأطفال الذين يصنفون ے2 عداد هذه الفئة بتمتعون بذكاء 


عادي أو أعلى من العادي» كما يتمتعون بسلامة حسية (سمعية أو 
بصرية) تامة» وحالة انفعالية سليمة. 
و2 الواقع فإن وقوف آباء هؤلاء الأطفال ومعلميهم على هذه الحمَيمَة قد 
أفعم صدورهم جميعا بالأمل 2ے إمكانية مساعدة أطفالهم 2 التغلب على ما 
يعانونه من صعوبات بے تعلم القراءة » والكتابه» والحساب» والتفكير الرياضي» 
ويخاصة إذا توافرت لهم مجموعة تملائمة من الإجراءات والأوضاع التعليمية التي 
سهم بفاعلية 2 التصدئ تلك الصعوبات (1996 ,رمل ). 
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نظريات صعوبات ال 


الفصل الثالث 
نظريات صعوبات التعلم 


ما المقصود بالنظرية ؟ 

كثير من عامة الناس ويعض المثقفين يفهمون كلمة " نظرية ۷إ0۲٥1)"‏ 
على نها تعني شيئاً غير حقيقي (أو غير عملي) حيث لا يحمل 4 نظرهم قيمة 
تطبيقية كبيرة. ويبدو هذا الفهم واضحا فيما يتداولونه بينهم 4 حياتهم 
اليومية من عبارات عابرة مثل قولهم: هذا شي»ء نظري» أو هذا مجرد ڪلام نظري 
ليس له مدلول حقيقي 2 آلواقع: وعلى النقيض من هذا المفهوم السطحي لكلمة 
"نظرية" فإن المعتى العلم السليم لهذه الكلمة يفيد بأن النظرية تحاول تحرّي 
الظواهر والكشف عن ظبيعتها»حيث تضع الأساس لإيضاح العلاقة بين الأسباب 
المؤدية إلى الظواهر والنتائح المترتبة عليهاوعلاقتهما بآلتغيرات» وعلاقة تلك 
المتغيرات ببعضها التبعض,» وعندما تثبت البحوث والدراشات العلمية صحة 
النظرية وصدقها فإتها تحمل قيمة تطبيقية كبيرة.»حيث تصبح قاعدة تبنى 
عليها النماذج البحثية والتطبيقية (ابو تيّاآن»٠٠٠٠).‏ 


مراحل تكوين النظرية 
تبدأ المرحلة الأولى من تكوين النظرية بوضع افتراض ماء حيث يكون لدى 
الباحث شعور معين أو فكرة مبنية على أساس من خيراته السايقة أو مشاهداته أو 


معلومات توفرت له من مصد ر آخر. وتتم صياغة الافتراض بشكل يمكن الباحث 


الفصل التثالت 
نظريات صعوبات التعلم 


من اختباره والتحقَق من صحته» وبعد أن يمضى الباحث قدْما 2 البحث يمكنه 
بناء على ما توصل إليه من نتائج أن يقرر إما قبول الافتراض أو رفضه. ثم يستمر 
الباحث بعد ذلك 2 تكوين فرضيات أخرى لتستمر بالتالى عملية بنائه للنظرية 


فوائد النظرية 
يمكن القول بأن للمعرفة بالنظرية فوائد تشترك فيها بصفة عامة جميع 
العلوم والتخصصات ( أيو نتان»۲١٠٠)»‏ من بينهاة 
(۱) تکوین معنی ومفهوم لما نشاهده أو نقرأه. 
(۲) أنه يمكن الاستدلال بها على استنباط المعلومات وتحليلها وتفضسرها. 
(۳) أن مفهوم التطبيق العلمى يتغيز يتغير العلم. 
)٤(‏ تساعدتا هذه المعرفة على التمتيزاتبن ما نعرفه كحقَيمَة ثابتة باليرهان 
والدليل العلمي» وما نظنه أو نفترضةه عن طريق الحدس والتخمين. 
)٠١(‏ أن المعرفة بالنظرية يعمل كدليل يوجه السلوك سواء ے2 ذلڪ السلوك 
العلمى أو العملى. 
)٦(‏ كما تساعد 2 إيضاح الأفكار وبتائها. 
(۷) وأخيرا فإنها تسسّخدم كأساس لواصلة الجهود والبحوث العلمية. 


(۸) من جاتب آخرفإن للمعرفة بالنظريات 2 حقل التربية فوائد» من بينها: 
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)٩(‏ تفسير ظواهر التعلم وكيفية حدوثه (أي التعلم) لدى الإنسان. 

(۱۰( قسقبر اقفرم ة اساسا تقبتی عليه آسالیب الگ روسن وطراکكه 

)١١(‏ تساعد 2ے اختياروتقييم المواد المستخدمة ے2 التدريس» وكذلك الطرق 
والأساليب ونوعية وسائل الإيضاح. 

من جهه ثالنه فإن للل مام بالنظريات المتعلقة بصعوبات التعلم فوائد شتى» 
من بينها: 

)١(‏ أنها تساعد 2 فهم الأْش النظرية التي بنيّت عليها مفاهيم صعوبات 
التعلم. 

(۲) أتها تلقي الضوءًَ على أنواع وطبيعة الصغوبات التي يواجهها التلامين 2 
تعلمهم. 

(۳) تساعد 2 تزويدنا بالأاسس التي تبنى عليها عمليّة التدخل التربوي» 
واختيارالأساليب والاستراتيجيات المناسبة. 


. تقود البحوث العلمية التي يتم إجراؤها 2 مجال صعوبات التعلم.‎ )٤( 
الحاجة إلى الإلمام بنظريات صعوبات التعلم‎ 


هل من الضروري الإلمام بالنظريات التي تم على أساس منها بناء وتطوير 
مجال صعويات التعلم ؟ وما الذي يمكن أن نجنيّه من المعرفة بتلك النظريات؟ 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات o‏ 


تساؤل طال ما تردد على ألسته كتير من المعلمين والدارسبن المتخصصنن 2 


محال صعوبات التعلم. 


و2 الإجابه عن هذا التساؤل نود أن نؤكد منذ البداية أن الوقوف على 
النظريات التى طرحها العلماء المختصون 2 صعوبات التعلم سوف يساعدتنا على 
فهم أفضل للمشكلات التى يواجهها الطلاب الذين يعانون من تلك الصعوبات 
وسيمدنا بالأسس التي تقوم عليها سبل العلاج وطرائق التدريس المستخدمة 2 
التعامل مع ما يواجهونه من صعوبات أو يعانونه من مشكلات. وبدون الوقوف على 
تلك النظريات سوق تفضى بنا عملية التدريس إلى السير 2 طريق وعرة لا 
تنتهي بنا إلى غاية محددة .(Lerner,1988(‏ 

ولإيضاح ذلك دعتا نتخيل أننا قمنا بزيارة لإحدى المدارس حيث توجد بها 
غرقةه مصادر تضم مجموعهة من التلاميذ الذين يعانون من صعويات 2 تعلم مواد 
دراسيه محتلفة آو من مشكلات سلوكية تؤثر على تعلمهم وتحصيلهم الدراسي. 
فقد نجد هؤلاء التلاميذ يقومون جميفا باستخدام أحدث ما توصلت إليه 
تكتولوجيا المحلومات والحاسب الألى 4 مجال التعليم والتعلم. كما قد نجد 
المعلم المسئول عن هذه الغرفة قد قام بتوفير مجموعات من البرامج المسجلة على 
أقراص مضغوطه» والمواد المؤلفةه من صناديق متنوعة» وماكتات مختلفة» ووسائل 
إيضاح متفنة الصتع» إلى غير ذلك من المواد والبطاقات والصور الإيضاحية. وقد 
تنجد كل هذه المواد والأشياء قد تم ترتيبها على نحو مسقن جذاب» ويشكل يغري 
التلاميذ بالتعلم والإقبال بلهفة وتشوق على ما يريدون تعلمه. 


E‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


مثل هذه الغرفة التي تم ترتيبها وتنسيقها على هذا النحو الذي أوضحتاه 
ويما اشتملت عليه من معحدات وأدوات وأجهزة وأفلام تعليمية تثقيفية» وشرائح 


وتدربيات لتقوية العضلات وتمرينهاء فضلا عن الكتب المدرسيه المقررة» كل دذلڪ 


ومقل راما تايها قامت حدق دور الققر افختسة اداه وص فة ية 
يمكن للمعلم والمريي استخدامه 2 علاج المشكلات التعليمية التي يعاتي منها ذوو 
صعويات التعلم من ناحية و2 الارتقاء بمستوى التلاميذ الذين لا يعانون من 
صعوبات 2 التعلم من ناحيهة آخرى. 

وقد أكد الناشر المشتّول عن بناء هذا البرنامج وتصميمه وإعداده أنه قد 
بتي على أساس من نتائج مجموعة من البحوث والدراسات التي أجريت على تحو 
مكثضف, والتي دعمها بأحدث البراهين العلمية التي توصل إَليْها. كما حرص هذا 
الناشرعلى تزويد مستخدم البرتامج "بذليل المعلم" الذي يشرح له طريقة السير 
بے الدرس خطوة بخطوة ويصط باتتوجيهات واتتعليمات المفطلة والدقيقة كيف 
يمكنه القيام باستخدام الأجهزة والمعحدات والأدوات التي يشتمل عليها هذا 
البرنامج. 

ومن هنا فإننا نجد أن كل شيء إِدَنْ قد تم إعداده وشرحه بعناية فائقة ودقة 
بافة التهم [3 شيغا واحدا آلا وهو ان مضصمم هذا البرقامج قم يذكر قلستت 
السر 2 ضرورة قيام التلميذ بعمل ما أو نشاط معين على النحو الذي أوضحه 2" 
دليل المعلم " ويالطريقة التي تم تحديدها فيه. ويعبارة أخرى: لم يوضح معد 
البرنامج النظرية التي بنيت على أساس منها أنشطة البرنامج وطرق ممارستهاء 


| فظريات صعربات الت 


بل انصب كل اهتمامه على حشد البرتامج بأحدث ما توصلت إليه تكنولوجيا 
التعليم» وبالتالي فاته باغقاتە زكر هذ السرأو تلك النظرية قد شغل المعلم أو 
مستخدم البرنامج عن الاستتارة بضوء تلك النظرية المحتجحب خلف تلڪ 
التكنولوجيا. 

وقد تكون الإ جابة عن التساؤل حول السبب أو السر ے2 ضرورة القيام بنشاط 
ما على تحو معبن قد وردت بصفةه محددة 2ے " دليل المعلم ". حيث اقتصرت على 
إيضاح ضرورة إنجاز التلمين لهذا النشاط مرتين 2 اليوم لمدة ثلاثة أسابيع قبل أن 
ينتقل مثلا إلى الكتاب التالى (أ قل الجزء الثالث من البرنامج) لاستخدامه مع 
جهازالكومبيوتر 2 القيام بانشطة سمعية بصرية وجركية مثلا. ولكن بالرغم 
من ذلك فإن مها اروام مين عامك اه يكو مل لنظرية الت بى 
البرنامج على آساس منها. 

إن النقطه التى نهدف إلى إيضاحها من عرض تلك الصورة الساخرة التي 
رسمناها 2 مخيلتنا لتلامين هذه الغرفة وهم منهمكون بعمق 2 إنجازواستخدام 
تلك التقنيات التعليمية دون إدراك المعلم للأساس النظري الذي بتيت عليه - إن 
هذه النقطة - تتمثل ے أن ذلك يعد إضاعة للوقت, وإهدارًا لجهد كل من المعلم 
وتلاميذه» دون أن يكون هناك هدف حقيقي نسعى إلى تحمَيقه لهؤلاء التلاميدذ من 
وراء تنفيذ هذا البرتامج. 

إن طلاب كلية التربية عموما والتريية الخاصه خصوصا - والذين هم 
جميعا معلمو المستقبل - 2 غمرة اسهم ایام یشی: ما قابا ما يتا 
عما إذا كانت هناك ضرورة أو حاجة للإلمام بنظريات التعلم. وهم بهذا التساؤل 


ا صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


إنما يوحون إلينا بأن ما يحتاجون إليه 2 حقيقة الأمر وواقعه هو الوقوف على 
طرق التدريس الفعالة» والاستراتيجيات الحديثة» والتقنيات الواقعية العملية 
التي يمكنهم بواسطتها مساعدة تلاميذهم على التعلم. 

ولكننا نجيب على ذلك التساؤل بأن وقوف المعلمين على تلڪ الطرق 
والاستراتيجيات والنَقّنيات على الرغم من ضرورته وأهميته بالنسبة لهم إلا أن ما 
هو أشد ضرورة للمعرفتهم» وما هو أجدر 2 الحقيقة باهتمامهم يتمتل 2 الوقوف 
على أفضل تلك الطرق وأكثرها فعالية لمساعدة تلاميذهم على التعلم» وے 
إدراك السبب كذلك بے فعاليتها وكضفاءتها دون غيرها من الطرق. 


دورالنظريات في مجال صعوبات التعلم 

يتوقف فهمنا لمجال صعوبات التعلم» بل ومشاركتنا الفعالة 2 علاج تلك 
الصعوبات على فهم النظريات التي تم تكوين هذا المجال على أساس منها. إذ 
تزودنا تلك النظريات بوجهات نظر العلماء وآرائهم التي تمكتتا من تدارس الفروع 
المختلفة لهذا الحقل وتفسيرها. كما تساعدنا 2 تصنيف وتقييم ذلك الطوفان 
اهاقل من نواد التش م ة الجديدة وااققت ات اة اة واا 2 
والمحدات» وطرق التدريس» إلى جانب الوسائل الفنية الحديثة التي يواجهها 
المعلمون والمريون 2 مجال التربية الخاصة عموما و حقَل صعويات التعلم 

خصوصا. 
. و2 هذا الإطارفإنه يقصّد بتلك النظريات أن تكون بيانات أو عبارات ذات 


أثرفعال» وليست - كما يقول جون ديوي - مجرد أفكار مجردة تم صبها 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات ريا ا 


القصل الثالث 
| نظريات صعوبات التعلم 


وتجميدها 2 قواعد ثابته لا تتخير ولا تتبدل وكأنها حقائق آبدية» كما أنها 
ليست برامج يتم التمسك بها والنقيد بمضموتها وكأنها نصوص دينية 
مقدسة(1946 ,إ٤‏ ۷ع(). فالنظرية يجب أن تكون على الأصح بمثابة دليل 
يرشدنا ويقودنا نحن المريين والمعلمين إلى تنظيم معارفنا وترتيب آفكارنا بشكل 
منهجي» كما ينبغي أن تخدمنا كمفهوم قابل للتغيير والتعديل والتطوير 2 
ضوء كل جديد يتم التوصل إليه ج مجال المعرفة. ويناء النظرية من خلال هذه 
اة ا من التفريق بين ماتغرقه ممما باليراهين والأدلة القاطعة» وما 
نصدقه أو نؤمن به أو نستنتجه دون أن یکون متعتمد!ا على ساس علمی يِبَرره. ومن 


هنا فإن "جون ديوي" بؤك د أن النظريه آأعظم واقعبة وعملية من كل الأشياء. 


الهدق من النظرية 

اتطلاقا م لاض جاه الط ف نة ننا اطول | بان ططرية الجيدة تهدف 
إلى التوفيق بين الأشياء والظواهر التي تلاحظها 2 العالم الواقغي» كما تهدف 
إلى ترتیبها على نحو منطقی متماسڪ بحيث تكتسب تلك الأشياء والظواهر 
معنى واقعيا ومغزى عمليا. كذلك فإن النظرية الجيدة تتميز بالإجرائية 
العملية ۲3٥1٥021‏ أي بقابليتها للتطبيق والاستخدام الفعلي» حيث تمدنا بدليل 
مرشعقا ونقودةا الى اقخاة جرا ها هن الإجراءاته كما قستيث ے الباحتين 
والدارسين الدافع إلى آن يبلغوا شاو (مدی) أبعد فيما يتومون بإجرائه من بحوث 
ودراسات» أو فيما يتم بناؤه من نظريات أخرى» بالإضافه إلى ما تقوم به من دور 


حيوي وهام 2 توضيح عمليات التفكير وتفسيرها وتنظيمها . 


E‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


وإذا لم يتم التقييم النفسي والعلاج التربوي 2 حقّل صعويات التعلم على 
أساس من نظرية معيّنة فإن القرارات المتخذة المنبثقة عنهما سوف تكون مبنية 
على أساس من الإيمان بما يقوله المجريون,ء أو الإيمان بالمبادئ والمواعظ المدركة 
بالحدس ( التخمين) والبديهة» أو على أساس من قرارات تريوية أشبه ما تكون 
بالعبارات الخطابية الجوفاء الخالية من المضمونء والتي عادة ما يتخذها قادة 


الأحزاب السياسية شعارا لهم 2 تنافسهم الشديد وصراعهم المحموم ضد بعضهم 
البعض ے2 المحافل الانتخابية والبرمانية .)]e۲٣۸۴۲,1988(‏ 


ومن المحلوم أن لكل حقل من حقول المعرفة ددا من المضاهيم والرؤى والأفكار 
التي أسهم بها المتظرون السابقون 2 بتاء تلك الخمَول كل 2 مجال اختصاصهء 
ويالتالي فإن ما نقوم بإنتاجه من أفكارأو بنائه وإعداده من خطط وبرامج إنما يتم 
على أساس من النظريات السابقة التى تعتبر دعامات أساسية لكل ما ننتجه أو تبنيه 
حتی وإن أدی ذلك إلى تعديل تلك النظريات وتغيبرها. وإذا كان لحقَل صعويات 
التعلم ان یظل حقلا نامیا وحیویا للدراسة فإنه لابد من إنماء وتطويرنماذج وآساق 
(أنظمة) من المفاهيم والأفكار التي يمكننا الاعتماد عليها 2 علاج تلك الصعويات. 


أنواع النظريات 
ميّزت سوانسون (5۷4701,1988) بین توعین من النظریات» حیث تری آن 
هناك من النظريات ما هو أساسي 1٥۴0۲۷‏ ء1ئةا ومنها ما هو تطبيقي 4ء !ام مج 
ع » وقد أكدت سوانسون آنه لا غنى للعلماء والباحثبن المختصين عن هذين 
النوعين 2 وضع وبتاء أساس علمي متين لحمل صعوبات التعلم. 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات يا 


ت د 


الفصل التالت 
نظريات صعوبات التعلم 


)۱( 


ويقصَد بالنوع الأساسى من النظريات ۲۷ا0٥‏ ع1ئهط ذلك الإطار 
الفكري الذي يضم ببن أركانه مجموعهةه من القاهي والأفكارالأساسية 
التي يمكننا من خلال فهمها واستيعابها تبسيط الظواهر المحقدة ( 
المركبة) والتخفيف من تعقيدها (تركيبها) والإقلال مما تتضمنه من 
عناصر وأجزاء» بحيث تصبح تلك الظواهر معلومات مجزأة يمكن فهمها 
والتعامل معها. 

من جانب آخرفإن هناك من الدراسات والبحوث العلمية التي يتم إجراؤها 
2 إطار من النظرية الأساسية ما لاجمل 2 بعض الأحيان أي إمكانية 
لتطبيقه واستخدامةه بشكل مباشر 2 العمليّة التعليمية. و2 هذه الحالة 
تقوم النظربة التطبنقية 0۲۷ع1) 11864مم3 بتر جمة مضمون النظرية 
الأساسية وتخويله إلى ممارسة وتطبيق تعليميين: (ففي العلوم الطبية 
البيولوجيلة [الأخياتياة] ثلا ق عامل |التطرد ةا | إأساسية والبحوٹ 
العلمبة ٠‏ عناصرومُرّكبات الخلِيّة الإنسانيه. فتأتي النظريهة 
التطبيقية والبحوث العلميه التي نجرى ے4 إطارها لموم بترجمه وتحويل 
ما لتا من محرفة اسا سید کڪ العخاص ر اتاكات ال فسارسات 
تطبيقية عملية للوقاية من مرض ما أو لعلاجه). 


وتؤكد سوانسون 541801 أن التمييز يبن هذين النوعين من النظريبات 


على هذا النحو يؤدي إلى التنسيق بين الجهود البحثية من خلال الريط بين ما 
يتم إجراؤه من بحوث ودراسات 2 إطار النظرية التطبيقية وما يتم التعرف عليه 


من مفاهيم وأفكار 2 إطار النظرية الأساسية. 


E‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


إن صياغة الأساس النظري لأي إجراء تقييمي تشخيصي أو أسلوب تعليمي 
َد 2 الواقع نظرية 2 التعليم أو التعلم. وتجدرالإشارة إلى أنه يمكن للنظريات 
آن تتغبر من خلال القيام بتطويرها وتعديلها. فأي نظرية سائدة أو شائعة يمكن 
تحديها والاعتراض عليهاء كما يمكن تحويرها وتعديلهاء أو تقويتها وتدعيمها 
من خلال قيام الباحثين والممارسين المطبقين بالتحقَق مما تحمله النظرية من 
صلة وثيقة بالقضية أو القضايا التي تشغل اهتمامهم» ومما تحمَقَه لهم من 


فوائد. فإذا تم تحوير النظرية وتعديلها فإنها ستؤدي بالتالي إلى تغييرات ج 
عمليات التقييم بل و2 الممارسات والتطبيقات التعليمية كذلڪ. 

وخر شاهد على ذلك ما قام به المختصون عبر السنوات العشرين السابقة أو ما 
يقاريها من بحث وتمل حايص وتقص للمنشكلا ت امعقدة ( الركبة) التي رَخَر بها مجال 
صعويات التعلم على امتداد تلك الفترة. مما اعتّبر 2 الواقع واا وتعديلا للنظريات 
السائدة قبلهاء حيث أسفرعن عديد من التغييرات المهمة 4 كل من النظريات 
والتطبيقات التغليمية التاشئة عنها (1986¢ .(Wong,1988;,1987,1 0g ese”,‏ 

وكما ذكرت لبرنر )]6۲١6۲,1988(‏ فإته يمكن القول إذن بأن النظرية 
تمدُنا بنظام (إطار) إبداعي يساعدنا على فهم أفضل للمشكلات بالغة التعقيد 
(افتركيب) اق يماي مقها الآطلفال 2 تامهم كما يساغدتا على عواجهة 
كنير من التحديات التي يزخر بها مجال صعويات التعلم. وبالإضافة إلى ذلك 
فإن النظريات التي استحدثت 2 هذا المجال كان لها - ولا يزال - أبلغ الأثر 2 
الاستخدامات والتطبيقات التربوية التي تتم 2 مجالات أخرى من التربية سواء 
الخاصة منها أو العامة. 


٤ تاح النفس النمائي‎ ١ 
: ونظريات النضج في مجال‎ 
: صعوبات التعلم‎ 


الفصل الرالع 
علم النفس النماني 
ونظريات النضح في مجال صعوبات التعلم 


ر ہے لا ب م 
متم 


قام المختصون ے قض اب النصج زمطامرہ دبناء نظرياتهم ے صعويات 
التعلم معتمدين إما على مفاهيم ومبادئ علم النفس النمائي.»أو على تدارس 
تعلم الأطفال من خلال ما يحدث من تتابع ب2 تضج قدزآتهم المعرفية. ويوحي هذا 
الأسلوب الذی اتخود ا با ا کر اتهم بان هداب ھی ااا یمیا یحدث بشکل 
عادي 2 تلك الق دراك المعرفيلة إن تيؤفرت لله الروف الملاإئمة. ولا شك ان 
معرفتنا بماهية نضج النمو وطبيعته ومظاهره 2 الأطفال» ووقوفنا على مظاهر 
تموهم المعر العادي یشکلان اساسا لمقارنة الأطفال ذوي صعويات التعلم بعضهم 
کک ا من أن حالة النضج لدى الطفل تؤثر 2 قدرته على التعنم. 

وتفيد وجهات النظر المتعلقة بنضج النمو ومظاهره أن أي محاولات ثبدّل 
لتسريع العمليات النمائية 2 اتجاه النضج أو تأخيرها وإبطاء معدل تقدمها قد 
تفضي 2 الحقيقة إلى مشكلات وعقبات تعترض سير تلك العمليات. وليس آدل 
على ذلك مما آشار إليه العالم السويسري جان بياجيه الذي يعتبر أشهر العلماء 
الملختصين 2 علم النفس النمائي حيث ذك ر آنه: " كلما كان يتحدث 2 
الولايات المتحدة الأمريكية واصفا كيف يتم تتابع النضج 2 الأطفضال كان 


الفصل الرابع 
( عم تفس الثاني 


ينبري له ب كل مرة شخص ما متسائلا: كيف يمكننا تسريع النضج 2 
الأطضال ؟". 

وفيما يلي من صفحات سوف تتعرض بشيء من التفصيل لنماذج من 
نظريات النضج المتعلقة بصعوبات التعلم. 

أولاً؛ نظرية تخلف النضع Maturational Lag‏ 
اا لمفهوم " تخلف النضج " الذي يتبناه القائلون بهذه النظرية فإنهم 

يفتّرضُون وجود تباطۇ وضعف 2 جوانب معينة مستولة عن نمو الجهاز العصبي 
ونضجه. وانطلاقا من هذا المفهوم قإن لكل فرد معدلا مُعَيّنا يسير عليه نموه 2 
عوامل وراتيه عديدة ومتنوعة من النماء الإنساني بما 2 ذلك الوظيفة المعرفية. 
(A. Silver,1987;Bender,1957)‏ 

فحين يبدي بعض الأطفال تناقضبا (تبايتًا) بين تما يملكونه من قدرات 
فرعيهة عديدة فإن ذلك لا يعني بالضزورة أتهم يعانون من خلل وظيضي 2 
جهازهم العصبى ڪي اومن تلف او قحطم 4اخ أن ماتكشف عته هذه 
التناقضات (التباينات) 2 الأصح هو آناهؤلاء الأطضال يملكون عديدا من 
القدرات التي تسير ب2 اتجاه النضج ولكن بمعدلات (سرعات) مختلفة. 

ويفترض المؤيدون مفهوم " تخلف النضجح”" أن الأطضال الذين يواجهون 
اضطرابات 2 تعلمهم لا يختلفون إلى حد كبير عن الأطفال الذين لا يواجهون 
تلك الاضطرابات» فهي مسالة توقيت ليس إلاء إذ ينظر إلى تأخرنضج النمو 2 
مهارات معينة على آنه تأخر مؤقت لا يمكث طويلاء فقمصيره إلى الزوال باكتمال 
التمو. 
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وقد قادت فكرة "تخلف النضجح" إلى وجهّى نظر ترى إحداهما أن كثيرا من 
صعويات التعلم إنما تنشأً نتيجة لما يمارسه المجتمع من ضغوط على الأطفال 
الصغار لييذلوا محاولات محتلفهة لتحمَيق أداء أڪاديمي (دراسی) ے2 المهارات 


المدرسية بالرغم من أنهم ليسوا مهيئين أو مستعدين بعد لبذل تلك المحاولات. 
ومن َم فإن المطالب المدرسية المفروضة قسرًا (إجبارا) على هؤلاء الأطفضال 
تضاعف من تشويه أدائهم المدرسي وضعفه من خلال تعريضهم لمجموعة من 
الخبرات التعليمية غير الواقعية البعيدة عن ميول واستعدادات هؤلاء الأطفضال» 
بل والتي تقع خارج نطاق قدراتهم 4 مرحلةٍ ما من مراحل النمو. 
دراسات مؤيدة لنظرية تخلف النضج 
)١(‏ دراسة كوبيتز 
أجرت كوييتز )K0P1٤2,1972-1973(‏ دراتنة ( طولية) تتبُعية 
لمجموعة من ذوي صعويّات التعلم بلغ عدد أفرادها ۱۷۷ تلميذاء وكانوا قد وضعوا 
2 فصول خاصة بهم لتلقَي برامج علاجية خاصة» وقد بين من نتائج هذه 
الدراسة أن "تأخُرالنضج" كان السمة الشائدة التي صف بها هؤلاء التلامين. 
كذلك فقد توصلت كوييتز من دراستها إلى النتائج التالية: 
)١(‏ أن هؤلاء التلامين كانوا أقل نضجا من غالبية التلاميذ العاديين. 
)۲( آتنهم كکانوا قد آوسخوا ے2 الفصول العادية التي تضم أقرانهم من 
التلاميذ العاديين ولكن بدرجة أقل ( أي 2 قليل من الدروس). 
(۳) أنهم كانوا 2 حاجة إلى مزيد من الوقت للتعلم والنهوض بمستوى 
آدائهم وتحصيلهم الدراسى . 
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القصل الرابع 
| علم التفس التمائي 


)٤(‏ أن ڪکيرا من ذوي صعويات التعلم من التلامين كاتوا 2 حاجة إلى وقت 
إضاے لكي يعوضوا أنفسهم عما يعاتونه من نقص وبطء وتأخر 2 نمو 
a‏ 1 
(ه) أن كثيرا متهم كانوا 4 حاجة إلى فترة زمنية (تتراوح بين عام واحد إلى 
عامين دراسيين) أطول من الفترة التي يقضيها عادة أقراتهم من التلامين 
العاديبنءوذلك كي يتمكنوا من إنهاء تعليمهم 2 المرحلة (أو المراحل) 
الدراسية التي يدرسون بها (كأن يقضوا سبع سنوات أو ثماني سنوات 2 
المرحلة الابتدائية مثلا) / 
وبالإضافة إلى تلك النتائج السابقة» فإن دراسة كوبيتز قد أشارت إلى أنه 
يمكن لذوي صعوبات النتعلم من الأطضال أن يحقَةَوا 2 الغالب تقدما أكاديميا 
(دراسياً) جيدا إذا مُْحوا وقتاً إضافيا كافيا لأداء وإتهاءًما يكلفون به من مهام 


ومتّطلبات دراسية وإذا قدّمت لهم المساعدات اللازمة. 


(۲) دراسة سيلفر وهاجين 

من جانب آخرفإن وجهة النظر القائلة بتخلف النضج وتباطئه قد لقيت 
دعما وتأييدا لا من دراسة ڪوبيتز فحسبب» بل وڪذلڪ من النتائج التي توصلت 
إليها دراسة أخری أجراها "سیلفر وهاجین" (۲1۵81۸,1966 & ۲ء٥81[۷)‏ على 
مجموعة من الأطفال الذين ڪانوا قد شخصوا - بل وعولجوا ڪذ لڪ على 
أتهم يعانون من صعويات 2 تعلم القراءة. و2 وقت لاحق وبعد مرور عدة سنوات 
على العلاج تم استدعاؤهم لمتابعتهم وتقييم ما حفقوه من تدم 2 مهاراتهم 
القرائيةء بعد أن أصبحوا شبابا يافعين تراوحت آعمارهم ما بين ستة عشر إلى 
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أريعة وعشرين عاما. وقد أوضحت تلك المتابعة أن كثيرا منهم لم يعد يواجه أَيَّة 
صعوبة 2 تعلم مهارات مثل: التوجَّه المكاني للرموز الكتابية (كالحروف أو 
غيرها)ء أو التمييز السمعي» أو تمييزاليمين من الشمال» أو غيرذلك من 
الصعويات التي كانوا قد عانوا منها حين كانوا أطفالا صغارا. ومن خلال 
عمليه النضج ومع تقدم العمر بهم اخنفت تلك الصعوبات بشكل واضح لدى 
بعضهم» 4 حين ظل بعضهم الآخر يعاني منها. 


(۳) وجهة نظر كيرك حول تأئير النضج 

کذلڪك فقد اباش الاجا مجموتيل ڪي ( 1986 ,kإا)‏ وجهة تظرہ 
حول تأثير " حالة النضج" على الطالب الذي يعاني من صعوبات 4 التعلم. إذ 
يرى أن هذا الطالب عادة ما يميل خلال مراحل النمو إلى القيام بأعمال يشعر 
معها بالراحة والتشجيع بينما يتجباالقيام بأعمال لا يشعر معها بذلك. 
ونظرا لأن ذوي صعويّات التعلم مسن التلامين يعانون من تأخرنضج النمو ے2 
عمليات معينة) بحيث لم تزل تلك العمليات غير قادرة بعد على آداء وظائفها 
بشكل ملائم فإن هؤلاء التلاميذ يتجتّبنون القيام بأية أنشطة تستلزم تلك 
العمليات. ونتيجة لذلك فإن إغفال تلك العمليات وتَجَتّبها يؤدي بِنُمُوّها إلى 
الإخفاق والتأخَّرء فتقوى بالتالي صعوبات التعلم لديهم وتتفاقم خطورتها. 

وتوحي فكرة " النضج" هذه بان "عدم النضج أو تَحَلفَّه " يعد سببا رئيسيا بے 
معاناة الطفل من صعويات 4 تعلمه. وطبقا لهذه النظرية فإنها تحمل مضمونا 
يقضي بأن: " الأطفال الأصغر عمرا والأقل نضجا لإ صف ما من الصفوف 
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الفصل الرابع 
علم النفس التمائي 


الدراسيه سوف يواجهون صعوبات تعلم 2 المدرسة أكثر مما يواجهه أقرانهم 
الأكبر عمرا الذين يدرسون معهم 2 تفس الصف" 

وے الحقيقه لقد أكدت دراسات ويبحوث عديدة هذا الملضمون. حيث وجدت أن 
الأطفال الأصغرسنا الذين يتلقون تعليمهم 2 الصفوف الابتدائية المتقدمة ( الأول 
والثاني» والثالث....) يعاتون من عديد من صعوبات التعلم. كما أنه حين تمت مقارنة 
تواريخ ميلاد جميع الأطفال الذين شملتهم هذه الدراسة بنسبة الأطضال الذين أحيلوا 
إلي غرفه المصادر لنلقى خدمات تربويه لعلاج ما يعانونه من صعوبات وجد الباحثون 
أن الأطفال الأصغر سنا قد شكلوا الغالبية العظمَى من هذه النسبة. وأن تواريخ 
ميلادهم كانت قريية نوعا .ما من الحد الأدتى لسن دخول المدرسة ( وهو ست سنوات)» 
والذي لم يبلغوه 2 الحمَيقة عند دخولها. ولقد سمى البالحثون هذه الظاهرة " بظاهرة 
تأثير تاريخ ايلاد" )1980 .(Diamond,1983;Di Pasquale et al.,‏ 

ثانیا: مراحل نضح النمو لدی بیاجیه 

يعد "بياجيه" من أشهر العلماء المختصين 2 علم النفس النمائي على 
الإطلاق. وقد قضى حياته 2 دراسة النمو المعر2 (العقلى ) لدى الأطفال. وقد 
اشتهر بصفة خاصة بالمراحل التي يمر عبرها النمو المعر2 لدى الأطضال. 

وتوحي أفكاره التي ارتآها حول "مراحل نضج التفكير المنطمَي" بأن النمو 

المعر2 يتم لدى الطفل من خلال مروره 2 سلسله من المراحل المختلضة والمعتمدة 
على يعضها البعض. و2 كل مرحلة منها يتمكن الطفل فقط من تعلم مهمات 
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معرفية معينة(۲,19703٥۴142).‏ كما تتغير قدرته على التفكير والتعلم مع 
تقدم العمر به» أي من خلال مروره 2 سلسلة من مراحل التمو أو النضج. 


ویری بیاحیه آن ڪلا من : 
ية [مقدان) اتمه learning stig‏ 
نوعية التعلم learning quality‏ 
عمق التعلم learning depth‏ 
اتساع آفق التّعلة learning breadth‏ 


تحدث كوظيفة دالة على ما يتم تعلمه 2 كل مزحلة من تلك المراحل. 

وقد قدم بياجيه الوصف التخطيطي التالي لكل مرحلة من مراحل النمو 
المحرة التي يمر بها الطفل العادي» وهى: 

.١‏ المرحلة الحسية الحركية ( من الميلاد حتى الثانية) 

وهذه المرحلة النمائية تقابل من حيث الزمن الفترة المحددة للطفولة الميكرة 
والتي تشمل السنتين الأوليين من عمر الطفل. وخلال هذه الضترة يتعلم الأطضال 
أشياء كثيرة عن طريق حواسهم وتحركاتهم 2 البيئة المادية المحيطة بهم ومن 
خلال احتكاكهم بتلك البيئة وتفاعلهم معها. فعن طريق التنقل والتحرك 
ولس الأشياءء وضزيهاء وحَضّها وما إلى ذلك ومن خلال التلاعب المادي 
(الجسدي) بالأشياء يتعلم الأطفال الشيء الكثير عن خواص المكان» والزمان» 
والموقع والدوام (البقاء والاستمرار)ء والسببية. 


وينبغي أن نتيح لبعض الأطفال الذين يعانون من صعويات ے2 تعلمهم 
مزیدا من الفرص والمواقف والأوضاع التي تمكنهم من الاستكشاف الحركى» أي 
من اكتشاف الأشياء ومعرفتها عن طريق الحركة. 


۲. مرحلة التفكير التصوري أو مرحلة ما قبل العمليات ( من نهاية سن 
الثانية حتى السابعة). 
يقوم الأطضال خلال هذه المرحلة بعَمَّل أحكام بَدَهِيّة ( أي مبنية على 
الحدس والبديهة) عن العلاقات بين ما يشاهدونه آو يتلاعبون به من أشياء» كما 
يبدأون 2 التفكير باستخدام الرمور. وقي هد اللرحلة تتزايد أهمية اللغة بشكل 
مكثف, ويتعلم الأطفال كَيّف يستخدمون الرموز 2 التعبير عن العالم الحسّى 
(أي التعبير عن كل ماهو حسَي وملموس 2ے العالمالمحيط بهم). ڪذلڪ 
فإنهم يبدأون خلالها 2 تعلم الإلام بخطاتص وسمات القالم المحيط بهم كما 
يغلب الجانب الإدراكي على تفكيرهم: 


خصائص مرحلة التفكير التصوري ( ما قبل العمليات ) 
يتمكن الأطفضال خلال هذه المرحلة من إلصاق صفة واحدة فقط بشىء ما 
من الأشياء أو من ربط عمل واحد به. فعلى سبيل المثال: حين رآى أحد الأطضال 
أمّه تدخل إلى فصله 2 إحدى دور الحضانة التي وضعته فيها بدلا من معلمته 
الأصلية التي أصيبت بوعكة صحية مفاجئة اختلطت عليه الأمورء ووقع 2 نوبة 
من الارتباك والحيرة والتشكك فانفجر 4 أمه صارخا: " ل .يا ماما.. .لا يمكن 


أبدا أن تكوني معلمة. أنت أم فقَط ". 
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۳. مرحلة العمليات المحسوسة (وتقع بين سين السابعة والحادية عشرة) 


و2 هذه المرحلة يتمكن الأطضال من التفكير من خلال العلاقات الموجودة بين 
الأشياء. كما يدركون النتائج أو العواقب المترتبة على الأفعال» بالإضافة إلى 
تمَکنهم من تجميع الكينونات ووضعها 4 مجموعات على نحو منطقي. ڪذلڪ 
فإنهم يصبحون أكثر قدرة على تصنيف أفكارهم وترتيبها وننظيمها. وتتشكل 
أفكارهم إلى حد كبير على أساس من خبراتهم وتجاربهم التي مروا بها وعايشوها 
من قبل» كما تعتمد بدرجة كبيرة على الأشياء الحسية الملموسة التي سبق وأن 
عالجوها وتلاعبوا بها بل وفهموها من خلال حواسهم. فعلى سبيل المثال: يمكن 
للطضل 2 هذه المرحلة أن يتحرف على مجموعة مكونة من أريعة أشياء دون أن 
یقوم بلمسها بیده أو أن یقوم حتی بعد‌ها. 
.٤‏ مرحلة العمليات الشكلية المنطقية 
وتبدأً هذه المرحلة من حوالي سن ٠۲ - ١١‏ وتصل إلى حالة توازن فيما يقارب 
سن ٠١-٠٤‏ ستة» كما تعكس ما يحدث من تحول انتقالي رتيسي 4 عملية 
التفكير. فضي هذه المرحلة يتحول الطفل عن جعل ملاحظاته ومدركاته الواقعية 
اللحسوسة توجه تفکیره إلى جَفْل تفكيره هو موجّها لما يدركه ويلاحظه ب العالم 
الواقعي المادي المحسوس. كما يملك الأطفال 2 هذه المرحلة القدرة على 
التعامل مع الأفكاروالمعاني المجردة (غير المحسوسة) كالحق والباطل» والخير 
والشر, والصدق والكذبيوالجمال والقبح» والحسنة والسيئة» وطهارة القلب 


واليرض والشرف. كما يصبحون قادرين على التعامل مع النظريات, والعلاقات 
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السببيه المنطقيه دون حاجة إلى الرجوع إلى مدلولاتها المادية الملموسة المدركه 


ويمكن القول بأن مرحلة العمليات العقلية الشكلية تزود الأطفال بتوجيه عام 


تحو القيام بحل المشكلات problem s01۷V118‏ . 


المضمون التطبيقي لمراحل "' بياجيه "" في النمو المعرفي 

تجدرالإشارة إلى أن الانتقال من مستوى (مرحلة) نمو إلى المستوى 
(المرحلة) الذي يليه يتضمن النضج ويؤثرفيه. فهي . كما يرى " بياجيه "- 
مستويات أو مراحل متتابعحة وتسير بشكل هرمى متسلسل» وبالتالي فإنه من 
الضروري ان توفر للطفلقرصا وافرة لتثبيت سلوكه وتفكيره 4 كل مرحلة من 
مراحل النمو. وعلى الزخم من ضرورة اشتمال المنهج الدراسى على تلك الفرص 
إلا آنه (أي المنهج) كثيرا ما يحتم على الطفل أن يطور (يتمى) إدراكه وأفكاره 
التجريدية والمنطقية ب2 مجال ما من مجالات الدراسة - كالرياضيات أو العلوم 
أو حتى التربية الدينية - دون أن يوفر للطفل فرصا كافية ليمر من خلالها 
يمستويات تمهيديه من القهم. 

ومن المحلوم أن أيّة محاولة لتدريس الطفل أفكارا أو مبادئ أو مفأهيم 
منطقية تجريدية (غير مادية ولا محسوسة) بعیدا عن آي فهم تجريبي حقَيقي 
وواقعی سی جاب اقظدل تفه قد اقفنضی به زئی کم شیر شاف وک ثابت أو 
مؤكد. فالمعلم قد يعتقد - والحالة هذه - أن الطفل يتعلم تنمية مفهوم أو فكرة 
حقيقية بيتما هو (أي الطفل) 2 الحمَيقَة لا يقدم إلا مجرد إجابات لفظية 
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سطحية خالية من المضمون» ولا تدل على قهم حفيضي لهذا المفهوم أو تلڪ 
الفكرة. 


وهناك أمتلة كشرة لما يملكه الأطفال الصغار من مهارات لفظية سطحية 
لا تدل على فهم عميق للمفاهيم والأفكار التي يتحدثون عنها بالرغم من آتها قد 
تبدو مدهشة 2 الغالب. ومن أفضل تلك الأمثلة ما قدمه طفل صغير 2 إحدى 
مدارس الحضانة من شرح للتقّنيات العلمية المستخدمة 2 إطلاق مركبة 
فضائية إلى مدارهاء فقد عبر بمهارة لفظية عن لحظة إطلاق المركبة قائلا: 

"... والآن إلى ارتقاع المرأكبتة 2 الهواء:.. ٠-١-٠-۸-۴-1۰‏ بووووم...". 
وبالرغم من آنه تعبير يدل على بلوغ هذا الطفل درجه من التضج العقلي المبكر إلا 
أنه لا يدل على فهم حفيقي عميق لثلك النقنيات. 

ولقد قام "بياجيه"” بإجراء عدة تجازب حاول من خلالها أن يوضح لنا بصورة 
عملية محسوسة كيف يتم نمو أفكارالأطفال عن ميدأ " الاحتفاظ 
Lab " conservation‏ لمرحلة نضج التفكير التي يمر بها كل منهم» ومن بين 
تلك التجارب أنه أحضر كرتين من طين الصلصال متساويتين 2 حجمهماء ثم 
وضع إحداهما 4 كفة ميزان والأخرى 2 الكفة الثانية منه ليوضح للطفل أن 
الكرتين متساويتان 2 وزتهماء ثم أخذ إحدى الكرتين وجعلها مسطحة بعد أن 
كانت كرة مستديرة. خم أعادها إلى كفة الميزان. عندئذ وجد "بياجيه" آن 
الأطفال الذين كانوا 2 عمرالثامنة قد توقعوا أن يظل وزن الكرتين اسا 
على الأرجح» 4 حين توقع أطفال آخرون 2 عمرالرابعة أن يتغير وزن الكرة 
المستطحة ليصبح أكبر من وزن الأخرى المستديرة. 


الفصل الرابع 
| علم النقس التماني | 


و2 تجرية أخرى قام "بياجيه" بصب مقدار متساو من سائل 2 زجاجتين 
متشابهتين تماما 2 شكلهما. ثم قام بعد ذلك بإفراغ إحدى الزجاجتين 2 إناء 
طويل رفيع الشكل. وهنا ذكر طفل 2 عمر الخامسة ما يفيد اقتتاعه بأن هذا 
الإناء الطويل الرفيع يحتوي على مقدارأكبر من السائل الموجود 2 الزجاجه 
الأولى» بينما ذكر طفل آخر 2 عمر السابعة ما يفيد معرفته بعدم وجود فرق 2 
حجم السائل 2 الحالتين قبل ويعد صبه 2 الإناء الطويل. 
ولقد استنتح " بياجيه" م نخد ةا تجار وغيرها أن قدرة الطضل على فهم 
مبدأً " اللاحتفاظ " تنمو ونتطور بشكل طبيعى من خلال" عملية النضج". 
والخلاصة: أن وجهة النظرالقائلة بنضج النمو قد تم تأسيسها على 
افتراض يقضي بأن كل الأفراد لديهم مهارات عديدة جنمو بشكل طبيعي» وأن 
تلك المهارات تمر بمراحل نمو عديدة حتى تصل بے نهايتها إلى مستوى النضج 
المرجو. ومن هنا فإن ما قد يظنه البعض من وجود مشكلة يعاڼي منها الطفل 2 
تعلمه قد لا يعدو أن بكون مجرد تأخرے بلوغ عمليات معيتة درجة النضج 
المرجوة. 
كذ لك فإنه من المهم بالنسبه لمن يتحملون مسئوليه توفير بيئة تعليميه 
ملائمة للطفل آن يكونوا على وعي بكل من: 
)١(‏ مرحلة النضح التي يمر بها الطفل. 
(۲) ماقد يكون موجودا 2 الطفضل من جوانب دالة على تأخرنضج النمو 
وتباطئه (1988 ,€۲ [ern‏ ). 
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ثالثا: المضمون التطبيقي لنظريات النضح في مجال صعوبات التعلم 


تحمل نظريات اكتمال النمو ونضجه مضمونات مهمة لفهم وتدريس 
الأملفال وصخار الشباب الذين يعاقؤق من ضعويات ل التعلم. فما غرضثاة سابقا 
من نظريات 2 هذا الإطاريوحي بأن القدرات المعرفية التي يمتلكها الطضل 
تختلف اختلافا توعيا عن القدرات المعرفية التي يمتلكها بالغو سن الرشد من 
الطلاب. كما توحي بأن تلك القدرات المعرفية تنمو وتتطور (تتقدم) على نحو 
متسلسل متعاقب لا يمكن تبديله أو تعديله. وعلاوة على ذلك فإن طرق التفكير 
لدى الأطفال تتغير باستمرار كَلمًَا بلغوا مستوى معيتا من النضج. 

ومن المضامين المهمة لهذه النظريات أنه يجب على رین أن يقوموا 
بإعداد وتصميم خبرات تعليمية تفضي إلى إثراء وترسيح نمو الأطضال على نحو 
تطوري (تقدمي) طبيعلي. ولكن طناك حالات قد تؤدي فيها البيئة المدرسية 
التعليمية إلى إيقاف نمو الطفل وإعاقة تلمه ونمائه المعربك بدلا من مساعدة 
هذا النمو ال00 0 o O‏ 2ض متطلبات 
ومسئوليات فكرية يقتضي إنجازها من الأطفال امتلاك قدرات معرفية لم يكتمل 
نضجها بعد لديهم فإن ذلك قد يفضي إلى خلق مشكلات تعمترض طريق 
کو وف يعني أن الأطفال 4 حاجة ماسة إلى نوع من التربية والتعليم يأخذ 
بعين الاعتبارتنمية الخبرات التي تؤدي إلى نضج تموهم بدلا من ان ُقَرّض 
عليهم واجبات ومطالب يقتضي إنجازها والوفاء بها مهارات ليسوا مهيئين بعد 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات E‏ 
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حلم القن القماتي 


ومن بين الأهداف المهمة التي ينبغي لمدارستا أن تعمل على تحمَيقّها 
ااطفال يلاء ترس اسان مجن تیردم بيك يمهم ان يتخ ةا مته 
منطلقا إلى التقدم 2 تعلمهه . فبدون أساس متبن ينطلق منه التفضكير والتدريس 
إلى الارتقاء بنمو التكوين المعر2 لدى الطفل لن تكون عملية التَعَلم إلا مجرد 
قشور سطحية وسراباً خادعا مخيبا للامال. 

وأود أن اسجل هتا ( يهف التعاية فقط ) أن بعش اللتاصرين اليد 
لنظرية النضج ممن لديهم طموح شديد ونحمس جاد لها يرون آنه ينبغي النظر 
إلى إجبارالأطفال الصغار ملل أداء مهازات أكاديمية (دراسية) وهم غير 
مستعدين بعد لأدائها (كاأنتجبر أطضال المرحلة التمهيدية "من ٦-٤‏ سنوات على 
تعلم القراءة والکتابلة ماد کل ات توچ کسی نند ایل وا لضرار به 1114ء 
.abuse‏ 

إن المريين غالبا ما یستخدمون مصطلح "الاستعداد ۲۴۵41۸858" للإشارة 
إلى حالة من اكتمال النمو ونضجه» والتي لابد للطضل أن يبلغها قبل أن نتوقع 
مهه تلم رجش المهارات المرغوية. قاستعداد الطقل للمشى مثلا يتطلب أن يكون 
جهازه السب قد باخ مستوی میق من النمی ڪما شالب تمع الطلفا قر 
عضلية كافية» بالإضافة إلى نمو وظائف حركية معينة لا يمكن للطفل أن 
يتعلم المشى بدوتها. وهذا يعني أنه لا فائدة ثُرجَّى من وراء أية محاولة لتعليم 
الطضل الرضيع مهارة المشي قبل أن يكتمل لديه نمو تلك الوظائف وقبل أن تتوفر 


له القدرات. 
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ویمکنتا آن نوضح مفهوم " الاستعداد؟341۱855ع۲ " بمثال أوضح 2 مجال 


محتلف جدا من مجالات التعلم: فالطالب الذي يريد أن يستفيد حمَا من دراسة 
مقررے علم الحساب لابد أن يكون قد سبق له اكتساب مهارات معينة ومعرفة 


جيدة بالرياضيات. 


و2 حين يمكن للأطفال العاديين اكتساب مهارات الاستعداد بشكل عرضي 
تلقائي فإن ذوي صعويات التعلم النمائية من الأطفال ( والذين يعاتون من نقص 
أو عمجز 2 الانتبام أو ے2 الذاكرة أو 2 الإدراك آو ے2 التفكيرء أو 2ے اكتساب 
مهارات الكلام) يحتاجون إلى اهتمام خاص لساعدتهم على اكتساب وتقوية 
قدرات الاستعداد الأساسية اللازمة للخطوة التالية من التعلم. وعلى الرغم من 
آنه لا يتيغي للمعلمين أن يجبروا ادجم تی كمد روء إو /مادة معينة دون آن 
يكون لديهم استعداد لذلك فإن التقييم والتشخيص الدقيقين ( بل والتدريس 
الكليتيكي كذلك) يمكن أن يساعدا الظلاب على اكتساب القدرات الضرورية 
اللازمة كشرط أساسي لتعلم تلك المادة. 
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النظريات السلوكية والتدريس المباشر 


الفصل الخامس 
النظريات السلوكية والتدريس المباشر( الموجه ) 


و کا ب 
متامہ 


أسهم علماء النفس السلوكيون 2ے تطوير مجال صعوبات التعلم بتقديم 
نظربات تحمل أهمية حيوية لتدريس الطلاب الذين يعانون من تلك الصعويات. 
ويتركز اهتمام تلك النظريات حول المنهج المدرسى أو على المهمات والواجبات 
التي يتم تدريسها للتلميذ» كما يتركز حول تخليل الأفعال السلوكية التي 
يتحتم على الطفل القبام بها لتعلم تلك المهمات والواجبات. 
ويطلق على التغليم التابع من تلك النظريات" التدريس المباشر ( أو 
الموجّه) directed ins) Ct101‏ " وذلك على الرغم من أستخدام مصطلحات 
أخرى تطلق على هذا النوع من التدريش مثل. 
التعلم المتقن أو المتمكن 7 7 mastery lea1111€‏ 
التدرنس ال directed teaching‏ 
تحليل المهمات أو الواجيات task analysis‏ 
تدريس المھارات اkتتlيعة sequential skılls teach11g€‏ 
ومن بين ما يوصي به أصحاب النظريات السلوكية توجيه المريين والمحلمين إلى 
تركيز اهتمامهم 4 عملية التدريس على المهارات الأكاديمية (الدراسية) التي يكون 
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الطلاب 4 حاجة إلى تعلمها بدلا من التركيزعلى معالجة جواتب القصورالتي 
يعانی متها هؤلاء الطلابه والتآy‏ تعaa‏ تaلanم‏ & (Reid,1986;Trieber‏ 
.Lahey,1983; Ysseldyke,1983; Carnine & Silber,1987)‏ 

وفيما يلي من صفحات سوف نعرض وجهه النظر السلوكية التي تتضمن 
أفكارهم حول التحليل السلوكي وما ينبني عليه من تدريس مباشر ( موجه)» ثم 
تعرض ما يمكن استخلاصه متها من مضمونات تطبيقية ے2 مجال صعويات 
التعلم. 


التحليل السلوكي للمهمات والتدريس المباشر( الموجه ) 

ترى النظريات السلوكيه أنه يجب على المعلمبن القيام بتحليل المهمات 
والواجبات (الأعمال) الأكاديمية إلى أبسْط عناصرها ( أجزائها) الأساسية 
المتمثلة 2 المهارات الضرورية اللازمة لأداء تلك المهمات وإنجاز هذه الواجبات. 
ویعد تحدید تلک المھارات ينبعی وصعھا ے نرتبب منطتي متسلسدل بحيث تؤدي 
كل منها إلى المهارة التي تليهاء وعلى أسشاس من هذا الترتيب يتم اختبار (تقييم) 
الطلاب لتحديد ما يملكونه من تلك المهارات وما يفتقدونه منها. ومن خلال 
عمليهة التدريس يفوم المدرسون بمساعدة الطلاب على اكتساب المهارات الفرعيه 

التى لم يتمكنوا بعد من اكتسابها والسيطرة عليها. 

فالتدريس المباشر يهتم إذن بما يلي: 

)١(‏ تحليل السلوك (الهدف) النهائي المركب إلى أجزائه وعناصره التي يتكون 
منها والتي يُطلق عليها: " سلوكيات التمكن من تحقيق الهدف النهائى". 
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(۲) ثم يتم تحديد السلوكيات التي لم يتمكن منها التلميذ بعد» حيث يتم 


(۳) و2 النهاية يتم إدماج تلك السلوكيات 2 الأهداف النهائية التي يسعى 
المعلمون إلى تحمَيمَها للتلميد. 

هذاء وتؤمن النظرية السلوكية بأن عملية تقييم التلميذ واختباره ينبغي 
أن تقتصر على نحديد كل من جوانب القوة الني يملكها وجوانب الضعف التي 
يعاتيها 2 مهارات معينه» وأن عمليه التدريس ينبغفي توجيهها إلى مساعدة 
التلميذ على اكتساب تلك المهارات وإتقانها. 

و2 إطارمن هذه النظرية فإته يمكن القول بأن اهتمام " أسلوب التدريس 
اموجه او المباشر " لإ انتب ملل أي مشكلة خااصة من شلات التعلم ولا على 
جوانب القصور 2 قدزة ما من قدرات الظضل» بل يثْصَب على ما يفتقر إليه 
التلميذ من خبرة بالهمة المطلوب منه إنجازها أو التذرب على آدائها. 

وقد بيِي أسلوب التدريس المباشر على افتراض أساسي يقضي بأن تجاح 
التلميذ أو فشله أكاديمِيًا (دراسيا) يعود إلى نجاحه أو فشله 2 إدراك ما بين 
المهارات الفرعية من ارتباط وتسلسل منطقيء» والذي يعتبر سِمَة مميّزة لعمل 
(مهمة) أكاديمي معين. فالنظرية السلوكية تؤكد إِدَنْ على تحليل العمل أو 
المهمة للوقوف على أنواع السلوك التي لا بد للتلمين من القيام بها لكي يتعلم 
كيف يؤدي هذا العمل أو المهمة. 

وبناء عليه فإنه يمكتنا أن نوجز فيما يلي الخطوات الأساسية التي يسير 
عليها " اسلوب التدريس المباشر directed instructi0n 4)})۲02C۸‏ ": 


القضل اتكخاسن 
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)١(‏ تحديد الأهداف التي يجب تحمَيقَها للتلميذ من خلال قيامه بالمهمة» 
وكذلك تحديد المهارات التي ينبغى للتلميذ أن يتعلمها من خلال أدائه 
لتلك المهمة. 

(۲) تحليل المهارة التي سيكتسبها التلميذ من خلال قيامه بمهمات معينة. 

)٣(‏ تدوين تلڪ اليمات 2 قاتمة با لترتيب تسلسلها التتابعى. 

)٤(‏ بعد ذلك يجب تحديد المهمات التي يعرفها التلميذ» وتمييزها من تلڪ 
التي لا يعرفها. 

(ه( يقوم المعلم بتدريتسالتلميذ المهمات التي لا يعرفهاء وذلك باستخدام 
أسلوب " التدريس المباشر ( الموجه) " دون أن يوم بوضع افتراضات مسبقة 
عن قدرة التلمين على اكتساب المهارة المطلوبة. 

)١(‏ يقوم المعلم بتدريس التلمين مهملة واحدة 2 كل مرة على حدق فإذا 
PS o‏ وهکذ! حتی 
يتم تدريس التلميذ كل المهمات التى لم يكن يعرفها. 

(۷) يقوم المعلم بتقييم مدى فعالية الأسلوب التعليمى (التدريس المباشر أو 
الموجه) الذي استخدمه لكي يعرف ما إذا كان التلميذ قد تعلم 
(اكتسب) المهارة المطلوية أم لا. 

ولإيضاح الخطوات التي يسير عليها " أسلوب التدريس المباشر" فإتنا نضرب 
لذلڪ مالا بام اقب ها مهارة السباحة: 


E‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


النظريات السلوكية والتدريس المباشر 


)١(‏ فضي البداية يلاحظ المدرب (المعلم) فشل الطالب 2 العوم حين يكون على 
وشك الغرق ے2 قاع حوض السباحة»ء أو حين يرفض النزول إلى الماء. 

(۲) عتدئت يقوم المدرب بتحليل الخطوات اللازمة للسباحة والتي تتلخص 
قيما یلى: 

۵ ثم تحریڪ القدمين إلى أعلى وإلى آدنى. 
التنفس تحت الماء. 
٠‏ رفس الاء بالقف مین وغیرها .إلى غير دل من وات ... وهكذا۔ 

(۴) ويعد الانتهاء من تحليل تلك الخطوات يقومالمدرب بتدريس الطالب 
كيف يمكته إنجاز كل خطوة (مهارة) بالتتايع؛ واحدة بعد الأخرى» 
بحيث لا ينتقل من خطوة إلى التي تليها إلا بعد أن بتأكد من إتقَان 
الطالب للخطوة التي تسبقها. كذ لك قإن المذرب يساعَد الطالب على 
الريط بين هذه المهارات (الخطوات) بعد أن يتعلم كلا منهاء بحيث يقَوم 
بأدائها جميعا بإ وقت واحد. 

)٤(‏ و2 النهاية ينبغي للمدرب أن يراقب الطالب أثناء قيامه بعملية السباحة 

3 
2 الحوض اللمخصص لها ليتأكد من مدى إتقانه لِتعلمها. 
وعلى الرغم من أن عملية السباحة ليست ذات طبيعة أكاديمية» إلا آته 
يمكن للمعلمين أن يتبعوا هذه الإجراءات تفسها ے تدريس موضوعات آأكاديمية 
كالةراءة أو الرياضيات أو التعبير الكتابي لذوي صعويات التعلم. 
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ويمكن العثورعلى الأسس النظرية لأسلوب " التدريس المباشر (أو 
الموجّه)" 2 البحوث والدراسات التي قام بها علماء التحليل التطبيقي 
للسلوك (1984,' .)B1j0u,1970;6 age‏ كما یمکن العثورعلیھا 2 
الأعمال التي قدمها منظرون تربويون آخرون مثل العالم بلوم 
)8B100۳,1978(‏ الذي یری 

" ...انه يمكن لكل الناستقريبا أن يتعلموا ما يمكن لأي شخص 2 العالم أن 

بتعلمه شريطة أن تتوفر لهم ظروف التعلم ا ملائمة السابقة منها والحالية التى 

توفرت له "(ص٤٦٥):‏ 

و تظريته عن " التذريس المباشر (الموجه) " يرى بلوم آن ظروف التعلم 
المواتية إذا توفرت للطلاب (مبشرة بالنجاح كتلك التي يوفرها أسلوب التدريس 
المياشر) فإن مستوى تعلمهم سوف يميل إلى الارتفاع والارتقاء من خلال سلسلهة 
من المهام والأعمال التي يقومون بها. 


مراحل التعلم 
كل المعلمين يعلمون جيدا أن الأطفال جميعا يحتاجون إلى فترة ما من 
الوقت - طويلة كانت أم قصيرة - لكي يدركوا ( يستوعبوا) تماما فكرة ما من 
الأفكار التي يتم تعليمها لهم. فالناس عادة لا يدركون فكرة ما أو مقهوما من 
المفاهيم بشكل تام عند تعريفهم بها لأول مرة. وتلك ظاهرة بالغة الوضوح بدرجة 
لا تخفى على أحد من المعلمين. وهي أكثر ظهورا ووضوحا بالنسبة للمعلمين 


الذين يقومون بتدريس ذوي صعويات التعلم. 
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النظريات السلوكية والتدريس المباشر 

ويناء عليه فإنه من المهم عند تخطيط وإعداد آي برتامج تعليمي أن نأخذ 
بعين الاعتبارمرحلة التعلم التي يمر بها التلميذ. فحين يحاول التلميذ َعم 
الإلمام بمعلومة ماء أو إدراك فكرة ما من الأفكارء أو اكتساب مهارة معينة فإنه يمر 
بالمراحل الأريع التائية :)]e۲٣۴۲,1988(‏ 

-١‏ مرحلة الاكتساب المبدئي 

فضي هذه المرحلة الأولية من التدريس يتم تعريض الطالب للمعلومة 
الجديدة» ولكنه لا يتمكن من إدراكها بشكل تام» إذ يكون ب2 حاجه ماسة إلى أن 
يسانده المدرس ويوجهه إلى استخدام تلك المعلومة. فعلى سبيل المثال: قد يموم 
معله الحساب ملا برض بخ ول مضاجمات الم ۵ من جدول الضرب على 
التلمين وليد» بحيث يشرخ نه الفكرة التي تقوم عليها كل مضاعضفات الأعدادء 
ولكن وليد رغم ذلك قد بدأ فقط 2 الإمساك بأول خيط من خيوط الإلمام 
بتلك الفكرة ليفه.يا . 


۲ مرحلة الحذق (الإتقان) والبراعة 

و2 هذه المرحلة الثانية يبدأ التلمَين وليد 2 فهم المعلومة وإدراكها 
(الفكرة التي بُيِي جدول الضرب على أساس منها)ء ولكنه رغم ذلك ما زال 2 
حاجة إلى قدركبير من التدرب عليها. وهنا يتدخل المعلم لمساعدة وليد 2 إتقان 
فهمه وإدراكه تلك الفكرة يتزويده بتدربيات مكثفة على مضاعفات العدد ه٠‏ من 
جدول الضرب» وذلك من خلال استخدام بطاقات خاطفة» وألعاب الكومبيوتر 
وتمرينات يقوم وليد بحلها شفويا او ڪتابياء بالإضافة إلى أنواع محتلفة من 
المعززات التشجيعية. 
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۳- مرحلة استبقاء المعلومة والاحتفاظ بها 


إذ يمكن للطالب ے2 هذه المرحلة أن يحتفظ يمستوى حال من الأداء بعد أن 
يتم استبعاد كل من التعليم المباشر والتعزيز النشجيعي من موقف التعلم. فعلى 
سبيل المثال: يمكن للتلميذ وليد 2 هذه المرحلة أن يقوم بنتفسه بإجراء عمليات 
مضاعفة العدد ٥‏ نا على ماعرفه عن ذلڪ من جدول الضرب» وذلڪ 
بمعدل سريع دون حاجة إلى توجيه من معلمه» أو الحصول مته على معزز 


ب4 


لسجىعغى . 


-٤‏ مرحلة التعميم 
و2 هذه المرحلة الأخيرة من التعلم بكرن ادطاكك ةب وبل إلى نتقطة أصبح 
عندها مالكا تلم عالويلة لطعلا منها وبالتالي فإنه يضضى مليها صفة ذاتية بحيث 
يدمجها 4 مخزونه المعرة الذاتي بدرجلةاتأجعله قادرا على استخدامها وتطبيقها 
ے مواقف أخرى غير موقف التعلم الأصلى» أي بعيدا عن غرفة آلدراسة. فمثلا 
يمكن الآن للتلميذ وليد أن يطبق ماعرقه عن مضاعفات العدد » من جدول 
الضرب 2 حل كل المسائل والأنشطة التي تدخل فيها تلك المضاعضات» سواء 
أواجهها بے المدرسة آم 2 البيت» أو ج السوق أو البتك, أو على شاشة التليفزيونء أو 
2 مجلة أو صحيفهة» أو غير ذلك من مواقف الحياة اليومية. 
وتجدرالإشارة إلى أن النجاح الذي نتوقعه من التلميذ» وما تُعِده من خطط 
تعليمية لتحقيق هذا النجاح ليس بالضرورة واحدا 4 كل هذه المراحل؛ إذ يجب أن 
يكون لكل مرحلة توقعاتها وخططها التعليمية الخاصة بها. فإذا كان المعلمون على 


يساعده على الانتقال من مستوى (مرحلة ) تعلم معين إلى المستوى الذي يليه. 


ويالنسبة للطلاب الذين يعانون من صعويات ے التعلم قإتهم سوف 
بسگاجون إلى مساق ة ودعم ق وتن كل مرحت ة هن مراحل اتلم وقة 
یجتازون هذه المراحل واحدة بعد الأخرى بمعدل (بسرعة) أبطاًء وفوق ذلك فإتهم 
قد يحتاجون إلى جهد خاص لساعدتهم على التحول من مرحلة من مراحل 
التعلم إلى التي تليهاء ويخاصة إلى المرحلة الأخيرة " التعميم". 


المضمون التطبيقي للنظريات السلوكية في مجال صعوبات التعلم 
تشتمل النظريات السلوكية على عديد من المضامين والمفاهيم التي يمكن 
الإفادة منها بوضعها موضع التطبيق 2 التعامل مع ذوي صعوبات التعلم من 
التلامين. وقد آوجزت ليرت ر (0۲,1988٠۲ع[)‏ أهمها 2 النقاط التالية: 
١‏ للتدريس المباشر تأثير فعال 
ولتحقيق هذا التأثير ينبغي للمعلمين أن يتفهموا كيف يقوموة یتحلیق 
العناصر الرئيسية التي يتكون منها المنهج الدراسي إلى أبسط آجزائهاء وكيف 
يتم ترتيبها إلى أفعال سلوكية على نحو تسلسلي متتابع. إذ من المهم بالنسبة 
للأطفال الذين يعاون من صعويات 2 تعلمهم أن يتعلموا المهارات الأكاديمية 
(الدراسية) بالسير على الخطوات التي يتضمنها سلوب " التدريس المباشر". 
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النظريات السلوكية والتدريس المباشر 


۲ إمكانية الاستعانة بأساليب أخرى تدريسية إلى جانب أسلوب " التدريس 
المباشر(الموجه) ". 
فإذا كان المعلم على جاتب كبير من الدقة 2 تحديد الأسلوب الذي 
يفضله التلميذ 4 تعلمهء وة الوقوف على صعويات التعلم التي يعاني منها هذا 
التلميذ فإنه سوف يستخدم 2 تدريسه أسلوب " التدريس المباشر " بصفته أقوى 
أساليب التدريس فعالية 2 علاج صعوياته. 
فعلى سبيل المثال: إذا كان هناك طفل يعاتي من عجز 2 إدراك الأصوات 
الكلامية فإن بإمكان معلمه أن يتوقع معاناته من صعوبات 2 تعلم تلك الأصوات 
اشناء تلقيه درسا يستخدم اسلوب " التعليم المباشر" ”ومن هنا فإن هذا الأسلوب لن 
يكون وحده كافيا لساعدته على قهر تلك الصغوبآت, فبالإضافة إليه سوف 
يحتاج هذا الطفل إلى وقت إضا وإلى تدريب ومراجعة مكثمين» وإلى الاختيار 
من بين أكثر من بدايل لتقديم الأفكار والمفاهيم وعرضتها بما يؤدي كله 2 
النهاية إلى تعلم الطفل المهارة المطلوبهة. وباختصارفإن المعلم الكلينيكي الدقيق 
سوف يستفيد من معرقته بكل من المنهج ومكوناته وخصائص هذا الطضل ے2 
تخطيط وإعداد وتنفيذ التعليم الملائم لتحمَيق الأهداف الموضوعة له. 


۳- ضرورة أخذ مرحلة التعلم التي يمر بها التلميذ بعين الاعتبار 
إذ ينبغي عند إعداد وتخطيط الأنشطة اللازمة لتدريس الطالب فكرة أو 
مفهوما معينا أن تأخذ بعين الاعتبار مرحلة التعلم التي يمر بها. إننا لا يمكن أن 
نتوقع من الطالب ان يتعلم شيئا ما دفعة واحدة (بالكامل) حين يتم تعريضه لأول 
مرة لمجال (موضوع) جديد من مجالات المتهج. فالطالب العادي - الذي لا يعاني 
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النظريات السلوكية والتدريس المباشر 


من صعوبات ے تعلمه - يیبذل جهودا آو محاولات عديدة لكي يتعلم شيئا ماعلی 
نحو جيد يمكنه من تعميمه 2 مواقف اخرى غير موقف التعلم الأصلي. أما 
بالنسبة للطالب الذي يعاني من صعويات 2 تعلمه فإنه يستغرق وقتًا اطول 2 
مروره عبر مراحل التعلم واحدة وَلّوّ الأخرى وبالتالي فإته سوف يحتاج إلى السير 
عبر استراتيجيات (خطوات) " التدريس المباشر " لكي يتمكن من تطبيق ما تعلمه 
ے4 تهاية كل مرحلهة. 
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الفصل السادس 
نظريات من علم النفس المعرفي 


7 
يعد علم النفس المعرب فرعا من فروع علم النقس.يتعامل مع العمليات 
الإنسانية التي يتم من خلالها التعلم 8١1١4۲ء[‏ والتفكير ”K1١8‏ 11ا والمعرفة 
.Kn0w ing‏ و2 رآي علماء النفس المعرفيين أن القدرات المعرفية ليست إلا 
مجموعات (أو تجمعات) من المهازات العقلية اللازمة لقيام الإنسان بوظائضه 

الإنسانية؛ حيث تمه من : 
٠‏ العلم والمحرفة 
٠‏ الإدراك والوعي 
© التفكير وحل المشكلات 
٠‏ التصوروالتخيل 
استخدام الأفكارالتجريدية 
٠ ۰‏ الاستدلال والاستنتاج 
© النقد 
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نظريات من علم النفس المعرقي 


يعد تحليل طبيعة كل واحدة من تلك القدرات المعرفية أمرًا بالغ الأهمية 
لقم ريات التعلم. وق ركز اهتمام عند من التظريات اخمرفية حول ارق 
الفريدة التي يتعلم بها ذوو صعويات التعلم من الاشقال ما رکو اهتمام 
أصحاب تلك النظريات حول معرفة الخصائص المعرفية الحقيقية التي تَقف 
حائلا دون إتمام عمليات التعلم على نحو سليم لدى هؤلاء الأطفال 
.(Lerner,1988)‏ 
و حقل صعوبات التعلم وعبر أوقات مختلفة قام المختصون بالتأكيد 
على عديد من مختلف الجواتباالمتعلقة بالقدرات المحرقية. و2 الصفحات التالية 
سيتم عرض مدد من النظرينات التي نشآت 2 الأضصَل بدافع من اهتمام العلماء 
بجوانب الخلل والقصور 22 القدرات المعرفيه» ومن بين هذه النظريات: 
)١(‏ اضطراب العمليات النفسية 
Disorders of psychological processing‏ 
وهي نظرية تتعلق بالقدرات العقلية ويما يوجد من عجز أو قصورے تلك 
القدرات. وقد حملت أهمية خاصة بالنسبة لحمقّل صعويات التعلم 2 السنوات 
الميكرة من تشأته» حيث تكونت بفضلها ملامح الصورة الأساسية لهذا الحقل. 
(۲) اضطراب العمليات المعرفية 
Disorders of cognitive processing‏ 
وتسد اسقاا تمق اعیم وک وسا بے اتآ کار ات آقت بها مبكرا فظرية اشراب 


العمليات النفسية. 


() نظريات معالجة ( تجهيز) المحلومات 


n OF‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


information processing 


۶ د 
وتعد 2 مجموعها أتموذجا للتأكيد على تدفق المعلومات» كما تؤكڪد 
على ضرورة ضم القدرات المعرفية المختلفة إلى بعضها اليعض وتوحيدها جميعا 
ے2 نسق واحد متکامل. 


وستتناول فيما يلي كل واحدة من هذه النظريات بالإيضاح والتفصيل. 


أولا: نظرية اضطراب العمليات النفسية 


لعل القاری هدذ ڪات ريف صمو ت التعلم الذي سبق وأن تاقشتاه 
والذي ينص على أن الطلاب الذين يواجهون تلك الصعويات يعانون من 
اضطراب 2 واحدة أو أأكثر من العمليات النفسية اللآزمة للتعلم 2 المدرسة. 
ويقصّد بتلك العمليات مجموعة من القدرات المعرفية التي تشمل: الإدراك 
واللغةء والذاكرة (التذكر)ء والانتباة» وتكوين المفاهيم وحل المشكلات إلى غير 
ذلڪ من القدرات. 
ويفهم من ذلك أن أي خلل آو تقص ے تلك العمليات المحرفية يعكس ما 
ينشاً داخل الطفل من قصور أو ضعف ے2 عملية واحدة أو أكثر بحيث يعترض 
تعلمه وُعیق تقدمه. 
ومعظم هذه العلميات تعد قدرات مُمَهدة ومتطلبات سابقة للتعلم وأداء 
الأعمال الأكاديمية 4 المدرسةء أو تمثل مجالات نمائية من مجالات التعلم. و2 
حين تُسلم نظريات تأخر النضج - التي سبق أن تاقشناها - بان جوانب القصور أو 
الضعف التي تبدو 2 تلك العمليات تعبر عن نقص أو عجز ے2 استعداد الطضل 


SS OD ICSF SET ۴ ( صعوبات التعلم في ضوء‎ 


لتنمية تلك القدرات أو المهارات» فإن وجهة النظرالمؤيدة للعمليات النفضسية 
قدو خط و اه مو ك ية ق ية ارين فاته ملي اة 
الأطفضال على تنمية تلك القدرات لحاجتهم الماسة إليها لمياشرة التعلم 
الأكاديمى 2 المحدرسة )1984 (Kirk,1987a ;Kırk & Chalfant;‏ . 


وتجدر الإشارة إلى أن المفاهيم والأفكار التي توصل إليها أصحاب نظرية " 
العمليات النفسية " قد وضعت منذ وقت مبكر حجرالأساس ے4 بناء مجال 
صعوبات التعلم» من خلال ريطها بين ما يع من اضطرابات ے4 تلك العمليات 
النفسية وما يعاتيه الطضل من شذوذ آو خلل 2 جهازه العصبي المركزي. وے 
تطبيق تلك المفاهيم 2 التعليم اكد هؤلاء الغلماء وجه خاص على ما يعانيه 
الطفل من خلل أو قصور 4 عمليتى الإدراك السمعي والإدراك البصري. ڪذلڪ 
فإن تلك المفاهيم والأفكار قد وفرتاللماختصين 2 حقَل صعوبات التعلم حجر 
الزاودة بالنسبه لحملية تقييم زتشخيص تلك الصعوبات. صما أسهمت إلى حد 
كبير 2 وضع وتصميم البرامج الملائمة لعلاج وتعليم من يعانون 
مiنl)°1986C ..(Torgesen,‏ 


واتطلاقا من تنوع اهتمامات أصحاب نظرية " اضطراب العمليات النضسية" 
فإنهم يركزون على جوانب مختلفة من المشكلات التاجمة عن هذا الاضطراب. 
فعالِم مثل كيبهارت (131۲,1971عK)‏ يركز على ما 2 العمليات الإدراكية 
الحركية من خلل أو قصور اتطلاقا من اعتقاده بأن القدرات الحسية الحركية 
تعتبر أساسية للقدرات الإدراكية البصرية» وأن نمو الإدراك الحركي يعتبر 
مطابا أساسيا لعملية التعلم برمتها. 2 حين يركز العلامة كيرك & kإKi)‏ 
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(1971, )انگ على جواتب الضعض أو النقص 2 العمليات اللغوية النفسية. أما 


جوتسون ومایکلیست ns. & Myke us†,1967(‏ ohل[)‏ فقد ترکزت 
اهتماماتهما حول جوانب العجز 2 العمليات النفسية العصبية. 

من نتاحية أخرى فان ڪشرا من المواد والأنشطة التدريسية المستخدمة 2 
إطارمن تظرية العمليات النفضسية تركز اهتمامها على المعالجات البصرية 
والسمعية والتي يتم تفريعها إلى معالجات فرعية منبثقة عنها. 

فالمعالجة البصرية يمكن تقسيمها إلى المعالجات التالية: الإدراك البصري» 
والتمييز البصري» والذاكرة (التذكر) البصرية»والإغلاق البصري. 

أما المعحالجة السسمعية فإنه يمكن تضريعها إلى أنواع فرعية مشابهة مثل: 
الإدراك السمعيء» والتمييزالسمعي» والذاكرة (التذكر) السمعية والإغلاق 
السمعي. 

وقد بُِي مهوم العمليات النفسية (الفكرية) 2 مجال صعويات التعلم على 
أساس جوهري نابع من اقتناع أصحاب هذه النظرية بوجود فروق فردية بين 
الطلاب فيما يملكونه من قدرات عمَلية تمكتهم من معالجة واستخدام المعلومات 
التي يحصلون عليهاء وان لهذه الفروق تأثيرا كبيرا 4 تعلم الطالب. ومن هؤلاء 
الطلاب مجمومة معينة يخضق أفرادها ب4 التعلم بفعالية نتيجة لما يعانونه من 
ضعف أو قصور 2 وظائف المعالجات النقسية. 


ومن هنا فإننا قد نجد من بينهم طلابا يعانون مثلا من اختلال وظيضي 2 
معالجة( تجهيز) المعلومات السمعية» بحيث يؤدي بهم إلى مواجهة صعوية ب2 
التعلم من خلال طرق التدريس التي تعتمد بشكل أساسي على المهارة السمعية 


كالطريةة الصوتية المستخدمة 2 تعليم المبتدئين القراءة أو النطق من خلال 


إدراكه للقيم الصوتية للحروف وما يتكون منها من مقاطع صوتية. وعلى تحو 
مشابه لذلك قد نجد طلابا يعاتون من اختلال وظيفي 4 معالجة (تجهيز) 
المعلومات اليصرية» بحيث يؤدي بهم إلى المعاناة من عائق يحول دون تعلمهم 
القراءة من خلال طرق التدريس التى تعنمد بشكل جوهري على المهارة البصرية» 
كطريةة القراءة الخاطفة للكلمات» حيث يجب على التلميذ التعرف على 
الكلفات العروهة عفية ق بطظاقات بحت يدر كها قورا يجرد التختر ايخ اطاف 
إلى كل منها دون تردد أو تحليل للحروف المكونة تها. 

وفيما يتعلق بعملية التدريس = طبقا لهدة النظرية - فإن اصحابها يرون 
أنه حالما يتستى للمدرسين الانتهاء من تمييز أو تشخيض قذرات الطالب وتحديد 
جوانب عجزه 2 العمليات(المعالجات) النفسية - سواء أتَم ذلك من خلال تطبيق 
اختبارات معينة أو من خلال ملاحظة الطالب - فإنهم يستطيعون إعداد وتصميم 
طرق التدريس الملائمة للتعامل مع المشكلات التى دواجهها الطالب. 


طرق التدريس المقترحة لعلاج القصور في العمليات النفسية 
)١‏ تدريب العملية القاصرة الضعيفة 
تيدف هذه اقطردقة إلى مساهدة اقطاتب عى ياء وتثمية وظاقى اتممتيات 
الصابة يضف وقصور هن خلال الاو ة والتم رين والتدريب ولتحقيق هذا 
الهدف ينبغي للمعلم إعداد خطة لتدريب الطالب بحيث تقوي العملية الضعيفة 
والتي حالما تصبح قوية فإنها ستخفف من صعوية التعلم التي يواجهها الطالبء 
بل ونعده اقلم ايع مدی. 


E‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


) تدريس الطالب من خلال العملية النفسية التي يفضلها 


وهذه الطريةة تعتمد 2 تدريس الطالب على القناة القوية التي يستقبل 
المعلومات عن طريقهاء انطلاقا من اقتناع الملختصين بضرورة اعتماد التعليم على 
طرق تدريسية وإجراءات علاجية (تريوية) تستفيد من جوانب القوة التي يتمتع 
بها الطالب» وتحاول تطويق ومحاصرة ما يعانيه من ضعف وقصورے عمليات 
المحالجة النفسية(الذهنية)ء لقهرها والتغلب عليها بالحيلة والمراوغة. 
ومن أشهر طرق التدريس المستخدمة ے2 هذا الإطارما يسمى بالتدريس 
والعلاج من خلال القابلية والاسشتعداد .aptitude-treatment-i1e€r2C101‏ 
حیث تسمی هذه الا ایا[ نا نحق امن لص رات اك ئمكن الطالب من 
الاستجابة للعلاج بتجاح: 
۳) التعامل في آن واحد مع جوانب القوة والضعف في الغمليات النفسية 
وهي 2 الحقيقة دمج للطريقتين اللسابقتين معا ب2 طريقة واحدة حيث 
تسَّحث المعللم ا على تدذريب الطاتلب مان خلال آتتاكيد على جوانب قوته 
فحسب» بل وتدعوه كذ لك إلى استخدام وابتكار استراتيجيات تدريسية تقَوي ما 
لدى الطالب من ضعف وقصور 2 المعالجات (العمليات) النفسية (الذهتية)» 
ويحيث تسير الطريقتان معا 4 خطين متوازيين. 
الانتقادات الموجهة لنظرية العمليات (المعالجات) النفسية 
كما سبق أن رآينا فإن تلك النظرية ترى أن ما يوجد من خلل وقصور 2 
العمليات النفسية هو السبب ب4 عجزالطالب عن التعلم. ولقد أصبحت تلك 
الرؤية المحورالرئيسي الذي تمركز حوله حقل صعويات التعلم 2 السنوات 
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الميكرة من مرحلة انتقاله وتكامله» حيث وجد كشر من المريين المختصدن 2 
مفهوم العمليات النفضسية طريقة جديدة تساعدهم على فهم أفضل للطلاب 


العاجزين عن التعلم» وعلى تصميم وإعداد برامج تدريسية وخطط تدربيية 


وعلى كل حال فقد بدأ الباحثون والمحمَقَون 2 السنوات الأخيرة يوجهون 
تساؤلات حول عديد من جوانب هذه النظرية وطريقتها 2 التعامل مع صعوبات 
التعلم. ومن بين التساؤلات التي وجهت إلى القائلين بهذه النظرية ما يأاتي: 
)١(‏ هل يؤدي ضعفالعقليات النفسية وقضورها إلى فشل التلميذ في 
فهذه النظرية تفترض أن الصعوبات التي يعاني متها الطالب 2 العمليات 
النفسيه تفضي به إلى العجزعن التعلم ومواجهة صعوبات فيه. ولكن النقاد ‏ 
اتبروا للاعتراض على هذا الافتراض محتجين بأآثه يمكننا فقط أن نفترض وجود 
العمليات النفسية (المعالجات الذهنية) الأساسية» ولكن هذا الافتراض لا يعني 
أنها موجودة 2 حقيقة الأمر وواقعة» لأنها ليست ظواهر حيَّة ملموسة بحيث 
يمكن مشاهدتها أو ملاحظتها 2 الواقع. والأجدربالتساؤل 2 الحقيقة هو ما إذا 
كان ينبغي للمشخصنن والمحالجين التريويين والنفضسيين استخدام تلڪ 
التراكيب العقليه الأفتراصيه ے عمليات التقييم والتشخيص والتخحليط 
لمعالجة الاضطرابات والصعوبات التي يعانيها الطالب 4 تعلمه. 


(۲) هل يمكن للاختبارات المتاحة حاليا قياس تلك العمليات النفسية؟ 


فقد وجه المحمَمَون انتقادات لاذعة لكثير من الاختبارات التي تستخدم ے 


قياس العمليات النفسية وتقييم القدرة على معالجة المعلومات» لافتقارها إلى أهم 
خاصيتين من خصائص الاختبارات الجيدة وهما الصدق والثبات اللازمين 
لتحديد مواطن القوة والضعف ے تلك العمليات» ومن َم اتخاذ قرارات تربوية 
وتجدر الإشارة إلى أن كثيرا من الاختبارات التحصيلية الشائع استخدامها 
على نحو واسع خاضعة أيضا لانتقادات الباحثين والمحققين من حيث صدقها 
وثبات ها وعدم تلاؤم بنائها وتركيبها & (Salvia‏ 
ssedyk e, 1Y SSeldyke, 1978,1977)‏ .كما آنه من امهم آیضا آن 
نفكر 2 مدى تلاؤم اختبار معين مع عمر الطالب الذي يتم اختباره بواسطته» إذ 
إن معظم الاختبارات والإجراءات المستخدمة 2 تشخيّض واختبارالمعالجات 
(العمليات) النفسية قد صممت وأعدت للضغارمن الأطضال. 
)١(‏ هل التدريس المعتمد على عمليات المعالجة النفسية (الذهنية) 
للمعلومات يساعد الطالب على التعلم؟ 
وك إطار من هذا التساؤل وجه الناقدون سهام نقدهم إلى كل واحدة من 
طرق التدريس الثلاث المحتمدة على عملية المعالجة النفسية للمعلومات» والتي 
سيقت مناقشستها ند قليل. 
(أ) فبالنسبة للطريقة الأولى " تدريب العملية القاصرة الضعيفة" 


أصيحت هذه الطريقة هدفا اسا لمعظم أوجه النقد التي وجهها 
الباحثون لهذە الطرa Vellutino et al.,1977; Newcomer & Inge‏ 


Hammill,1976 ;Larsen & Hammill,1975; Hammill &‏ 
(aren,1974a,1974ا‏ حیث شکڪ عدد ڪبير متهم ے2 فعاليتها وما يمکن 


أن تحددٍثه من تأثير 2 تعليم ذوي صعويات التعلم. ولقد قام كافيل 
)K2۷21e,1982(‏ بتحلیل البیانات التي تم امن اة متخا 
انوا احا يعرف باسم " التحليل الأعلى 1Sك3"217‏ 064 ". ولقد استنتج 
من هذا التحليل أن الإدراك البصري - بوصفه عملية نفسية لمعالجة المعلومات - 
عامل مهم ومترابط مع عدد كبير من المتغيرات (العوامل) المتصلة بالتحصيل 2 
القراءة. 

وعلى العموم» فإن نتائج البحوث العلمية الني أجراها عدد كبير من 
الباحثين توحي بأن تدزيب العمليات النضسية بمعزل عن العوامل المشتركة 2 
عملية التعلم ليس لةه تأثير فعال 2 تحسين المهارات الأكاديمية» إذ إن القدرات 
(العمليات العقلية) القاصضزة ليست إلا متطلباسابةا للتعلم وبالتالي فإنه 
سيظل من الضروري أن تقوم - إلى جانب تدريبها - بتدريس مهارات القراءة 
والحساب. كذلك ققد أشار البحث العلمي إلى أن عَمّرالطالب ومدى خطورة 


مشكلته لهما تأثير قوي على نجاح هذه الطريةة ے2 تدريسه. 


(ب) أما تدريس الطالب من خلال العملية التي يفضلها 
فإن هذه الطريقة لم تحظ من اهتمام الباحثين بالقدرالذي حظيت به 
الطريةة الأولى. ومهما يكن قدرهذا الاهتمام فإن دراسات عديدة قد أجريت حيث 
أعطى فيها الطلاب اختبارات لتحديد القنوات الوسيطة التي يفضلوتها 2 التعلم 
ومن ثم يتم تزويدهم بتعليم يتفاوت حسب القناة الوسيطة التي يفضلها كل متهم 


E‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


(2 تعلم القراءة عموما)ء وبواسطة طريقة تدريس تأخذ بعين الاعتبارالاستفادة من 
الجواتب القوية لعملية معالجة اللمحلومات إما 2 القناة البصرية أو 2 القناة السمعية 
.(Newcomer & Goodman,1975;Sabatino & Dorfman,1974)‏ 


وقد أوضحت مراجعة ٠١‏ دراسة أجريت حول تدريب الطلاب من خلال 
القنوات المفضلة لديهم أن تلك الطريقة لم تسفر عن خبراتِ تعلم ناجحة حين 
تمت المواءمة بين طريقة تدريس القراءة وما لدى الطالب من جوانب قوية بج 
معالجة المعلومات عن طريق تلك القناة .(Tarver & Daws01,1978)‏ 
ومن بين التفسيرات التي/اقتُرحت لتفسیر افتقار تلك الطريقة لساندة 
وتأييد البحث العلمى أن الاأختبارات التي استّخدمت 2 الدراسة التي أجريت 
حولها ريما لم تكن دقيقة بے تحديد قنوات المعحالجة الإدراكية المفغضلة» كما أن 
هذه الدراسات لم تخل من اخطاء 2 طرق البحث التي استخدمتها. 
ومن أوضح التفسيرات التي دمل تمسر فشل هذه الطريقة نل تحديد 
قناة التعلم المغضلة هو أن المهمات (الأنشطة) الكثيرة التي يقوم بها لطالب للتعلم 
تحتاج إلى استخدام أكثر من عملية إدراكية واحدة لكي يتم التعلم من خلالها. 
ففي تدريس القراءة مثلا تستخدم طريقة الأصوات الكلامية مع التلاميذ الذين 
يجيدون الإدراك السمعي» ولكن ذلك لن يغنيهم شيئا عن ضرورة استخدام 
المحالجات البصرية (عمليات الإدراك البصري ) 2 تعلم تلك الأصوات الكلامية. 
وبطريقة مشابهة فإن تعلم قراءة الكلمات من مجرد النظر الخاطف إليها ج 
البطاقات الخاصة بها لن يغني التلميذ عن استخدام القدرات السمعية 2 هذا 
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التعلم. ولكى تتم القراءة فإن أي شخص يةوم بها لابد له من استخدام عديد من 
العمليات (المعالجات) النفسية» لا مجرد استخدام واحدة منها فقط. 


(ج) وأما الطريقة الثالثة (التعامل مع جوانب الضعف والقوة معا) 

فإتها - كما سبق أن أوضحنا - تؤيد تدريس الطالب من خلال العملية 
النفسية التي يفضلهاء وبك الوقت نفسه تهتم بتدريب العملية النفسية الأخرى 
التي تعاني من ضعف أو قصور. وقد يعتبرها اقبعض طردعة إتتقاقية قظرا بأني 
تجمع بين جوانب دة من جواتب الطرق التدريسية الأخرى. وبالتالي فإنه من 
الصعب بالنسبة للنقاد أن يحاولوا عرزل تأثير كنل طريقة عن الأخرى لإجراء 
دراسات لتحديد اي هذه الجوانب أكثر فعالية واقوى تأثيرا من الأخرى 4 عملية 
التعلم. ولسوء الحظ فإن الأمر قد توقف عند هذه النقطة» حيث لم يتم إجراء 
بحوث أو دراسات كافية حول فعالية هذه آالطريقة. 

وخلاصة الأمر أن قكرة اضطراب العمليات النفسية بشببِ ما بها من خلل 
او قصورقد وفرت آ7 556ا لمجال صدوبات التعلم ققد قدمت للمريين 
المختصين وأولياء الأمور طريمَة منطقية وجديدة لفهم ما يعانيه كثير من 
الأطفال من عجز عن التعلم» دون أن تلقَي باللوم لا على الأطفال أنفسهم لعدم 
محاولتهم التعلم ولا على المدرسين لعدم قيامهم بتدريسهم كما ينبغي. 
كذلك فإن هذه الفكرة قد أسهمت ے2 تركيز الانتباه حول مجال صعويات 
التعلم باعتباره مجالا جديدا من مجالات التربية الخاصة. كما أسهمت 2 
تغذية وتشجيع مقدار عظيم من البحوث والدراسات التي أجريت حول صعوبات 
التعلم. 
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ومهما يكن من أمر هذه الفكرة وما أسهمت به من دفع عجلة التقدم إلى 
الأمام 2 مجال صعويات التعلم فإن الاستخدامات التطبيقية لفكرة اضطراب 


العمليات النفسية مالت إلى التركيز على عوائق فردية أخفمَت 2 تقسير ذلك 
النطاق الواسع العريض الذي يشمل مشكلات تعلمية 2 غاية التضاوت والاختلاف 
والتي تعاني منها مجموعة من الأطضال والتلامين. 
ثانيا؛ نظرية اضطراب العمليات المعرفية 
اتسعت مضاهيم عمليات التعلم عبر الثمانينيات من القرن العشرين المنصرم 
بحيث أدى اتساعها إلى نشأة نظريات جديدة 2 العمليات المعرفية تميزت- كما 
وصضتها سواتسون (1987 )5W31801[,‏ ۔ بتركيب مؤلضا من عناصر بالغة التعدد. 


وتنمو القدرات المعرفية وتتطور عبر مراحل الحياة كلهاء كما تشمل 
عديداً من أنواع السلوك فعندما يقوم الطفل الصغير مْثلا باللعب بوضع أطباق 
وأوعية مختلفة الحجم داخل بعضها البعض فإنه 2 الحمَيقّة يكتسب من خلال 
هذه اللعبة مهارات معرفية معينهة. 

ومن الصعب بحث العملية المحرفيّة العقلية بمعزل عن أنواع التعلم الأخرى 
نظرا لتداخل نموها مع كَبَّر الفرد ونمائه. وهذه العملية تتضمن قدرات عديدة 
كالقدرة الحركية» والإدراك» والذاكرة (التذكر)ء والانتياه واللغفة» وحل 
المشكلات» والتعلم الاجتماعي. 

وتولي نظريات العمليات المعرفية اهتماما بالغا بالصعويات التي تحدث 2 
كثير من الوظائف المعرفيةء بالإضافة إلى تأكيدها على الاضطرابات الإدراكية 
التي تتضمن مشكلات ے: 


سسا 
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نظريات من علم النفس المعرقي 


الذاڪكرة 1001ع" 

ذاتية الحركة أو الفعل auto at1٥1†۷‏ 

the development 0f aيفرعملا نمو التراكيب العقلية‎ 

cognitive structures 
وفيما يلي تفصيل لكل واحدة من هذه الوظائف الثلاث.‎ 
أ ) قدرات الذاكرة والتعلم‎ ( 
2 من المعلوم أن بعض التلاميذ القاشلين 2 التعلم يعانون من ضعف‎ 
ذاكرتهم. ولقد تم بالطبع إدراك هذه الحقيقة, قبل وقت طويل من الاعتراف‎ 
بصعويات التعلم كحقَل من حقَول الدراسه والتربية الخاصة. و أواخر‎ 
السبعينيات من القرن الماضي تجدد اهتمام العلماء بالداور الذي تلعبه الذاكرة‎ 
عملية التعلم» وبأنواع الذاكرة التى تعمل أثناء تعلم أداء مهمة (عمل) ما من‎ 2 
مهمات التعلم» بالإضافة إلى اهتمامهم بطظرق تحسبن الذاكرة. وقد وجه علماء‎ 
من حقول علمية مختلفة ( مثل علم النفس بفروعه المتعددة» والكيمياء الحيوية»‎ 
وعلم الأعصاب) اهتماما متزايدا تو ية آلية الذاكرة وطبيعة تركيبها ف‎ 
الإنسان.‎ 
ويحدث الإحساس والإدراك 4 حالة وجود مثير يستئثيرهماء فهما نشاطان‎ 

قامياق ونتشدمان ماستهران اما نةا رة خاتها تقىشق باحساسات واقات سبق 
للفرد أن استقبلها وأدركها. وتطلق " الذاكرة " على قدرة الفرد على اختزان 
الإحساسات والإدراكات التي سيق وأن خبرها وعايشهاء ثم يوم باسترجاعها 
وتدّكرها من جديد عند الحاجة إليها رغم غياب المثيرات التي اثارتها 4 بداية 


الأمر. وقد أطلِقت على هذه القدرة عدة مصطلحات» من بيتها: الذاكرة آو 
التخيل» أو التذكرء أو كما تسمى أحيانا بالخيال أو القدرة على التخيل. 


ويمكننا ضرب عديد من الأمثلة للإحساسات والإدراكات التي لا تحدث إلا 
4 العقل فقط. ومن بينها ذلك الموسيقار العجوزالذي " ينصت" لمقطوعة 
موسيقية سبق له أن قام بعزفها بنفسه لأول مرة وهو 4 وج مجده وریعان شبابه 
أو ذلك الطبَّاخ الذي " يتذوق " حموضة ليمونة سوف يستخدمها 4 إعداد طبق 
معين» أو ذلك النجارالذي " يستشعر " خشونة لوح من الخشب قد استخدمه 
بالأمس 2 صتع طاولة ماء أواذلك البستاني(الجتايني) الذي " يشََم " عَبّق 
زهرة البنفضسج وهو يطالع براعمها فوق أغصان شجرته. ولقد حاولت إحدى 
الأمهات أن تساعد طفلتها التي بلغت الثالثة من عمرها على فهم معنى " 
الذاكرة " وما تختص به من صفات» حيث شرحت لها معتى كلمة " عمقل "1٣4‏ 
" بآن طلبت منها أن تغلق عينيها وتفكز 2 " ساندويتش " من مربى التوت التي 
اعتادت التهامها بتهم وشغفض شديدين٠‏ نعم؛ لقداستطاعت الظفلة أن " ترى 
(تتخيل) " المريى وهي تتساقط من جانبي الخبز كما استطاعت أن " تشتم " 
رائحتھاء بل إتها استطاعت كذلك أن " تتذوق وتستطعم " أول قضمهة تقضمها 
من ذلك " الساندوتيش". اين كان ذلك الساندويتش الذي قد أصبح مفعما 
بالحيوية والطزاجة حتى سال له لعاب هذه الأمورة الصغيرة ؟ إته لم يكن موجودًا 
بين يديها 4 الواقع» بل كان من نسج خيالها و2 نفس المكان الذي كان فيه 
عقلهاء لقد ڪان موجودا 2 مخها فقط )1968 .(McCarthy,‏ 


آليات الذاكرة وطبيعة تركيباتها 


توجد على الأقل ثلاث مراحل للذاكرةء حيث يمكن للطفل الذي يعانى من 
صعوبات 2 تعلمه أن يواجه مشكلة 4 آية مرحلة منها. وهي على التوالى: 


reception stage مرحلة الاستقبال‎ ٠ 
storage stage مرحلة الاختزان‎ ٠ 


retr1ع۷a1 مرحلة الاسترجاع والتذكر )اء‎ ٠ 


)١(‏ فضي مرحلة الاستقبال تتغين على الطفل أن يستقبل (يتلقى) المعلوماتء 
اي ان یکون ادا کک إن دهم بو ضوع ما دغ ےآ پتذکره إذ آته قد لا 
يتذڪر شيئا ما إذا لم يكن قد تم إدراكه بوضُوح منذ البداية ڪما ان 
ضعف استقبال المعلومة قد,يرجع إلى عجز 2 قدرته على الانتباه لما يتم 
استقباله. 

(۲) و المرحلة الثانية يتحتم اختزان المعلومات داخل المخ. وتوإجد فيما يبدو 
مراحل عدي دة للاخازان» كما أن للمخ وسائل عديدة يختزن بيا 
المعلومات. 

(۲) لکی یتم تذکرشيء ما فإنه یجب استرجاعه واستدماؤه من المخزون اولا. 
ومن هنا فإننا نجد بعض الطلاب يواجهون صعوية 2 هذه العملية 
(المرحلة). وكثير منا لا بد وآن مر بخبرة وجود اسم أو كلمة ما على 
طرف لسانه ولكنه يعجز عن استرجاعها وتذڪرها. 


وإذا تأملنا ما كتبه الباحثون 4 ذأاكرة الإنسان فإننا تجدهم يشيرون إلى 


ثلاثة أنواع لأنظمة الاختزان 2 الذاكرة: 

٠‏ الاختزان أو التسجيل الحسي. 

۵ اختزان قصر المدی. 

اختزان طویل المدی. 

فبعد تلقي المعلومات واستقبالها يتم أولا تضمينها (إدخالها) 4 سيجل 

الاختزان الحسي» ثم يتم بعد ذلك تحديد نوعها والاحتفاظ بها بے مستودع 
الاختزان قصير المدى» وة التهاية يتم استيعاب وامتصاص معلومات مختارة 
لتضاف إلى ما هو موجود مسبقا 4 مسنودع الاختزان ظويل المدى. أما المحعلومات 
التي لا يتم ترميزها( تشضفيرها) بنجاح لكي يحتَفظ بها 2 مستودع الاختزان 
طويل المدى فإنها تتضاءل وتتلاشى تدريجيا حيث ينتهي الأمر بها 2 الغالب إلى 
النسيان التام. 


تأثير الذاكرة على القدرات الذهنية الأخرى 
من حيث المفهوم فإن الذاكرة مستقلة عن الجوانب الأخرى للعقل» فهي 
ليست مرادفة (مساوية) للذكاء» وقد يمل الفرد ذاكرة بصرية ضعيفة» ولكنه 
رغم ذلك متفوق 4 التفكير التجريدي (غير الملموس أو المحسوس). وعلى العكس 
من ذلك فإن الشخص الذي يملك قدرة ضعيفة على الفهم والاستيعاب قد 
يملڪ ذاكرة أعلى من المتوسط. وقد كشف آينشتاين - حالم الفيزياء 
الأمريكي الشهير وصاحب نظرية النسبيةء والذي منح جائزة نويل ب2 الفيزياء عام 


sS Ds TITS 


١م‏ - كشف ے2 طفولته عن جوانب قصور معينة ے2 ذاكرته السمعية» ولكنه 
رغم ذلك كان يتمتع بصضات العبقري الفذ 2 مجال التفكير الكمى. 


ومن بين الأمثلة النادرة 2 هذا المقام ذلك التقَرير الذي قدمته عالمة 
النقس الروسية لوريا (111۲14,1968)عن رجل كان يحظى بقدرة غير عادية 
على التذكر, ولكنه رغم ذلك كان يعاتي من فقرشديد 2 قدرته على التفكير 
التجريدي (غير المحسوس). لقد تمتع هذا الرجل بذاكرة رائعة إلى درجة جعلته 
فناتا محترفا فيما يقوّي الذاكرة وإلى حد جعله يتخذ من البَرْهَنَّة للناس على 
مقدرته الفريدة 4 التن خر مي لكکسب رزقه. 

لقد طلبت منه العامة " لوريا "أن يحفظ عن ظهز قلب جدولا يتضمن ٠٠‏ 
عددا بحیث رتیت هذه الأعداد 2 أريعة أعمدة (طولبة) و١٠‏ عضا (عمرضية). فما 
كان من هذا الرجل إلا أن قام بالتآامل ب2 هذا الحدول لمدة ثلاث دقائق ثم 
استطاع بعدها أن يتذكر آي بند من بنود هذا الجدول دون ارتكاب أدنى خطأ 
واي شکل طاِب مته عمودا بعمود» آو سظرا بسطر, أو حتی علی نحو مائل» بل انه 
استطاع ڪذلڪ آن يتذڪر هذا الجدول بأڪمله بوضعه 2 عدد واحد مكون من 
0۰ رقا قوق دیک کدد ده استطاع أن يتقوم بعمليات التذكر هذه وينقس 
الدقة بعد مرور أشهر عديدة» بل والأهم من ذلك كله أنه استطاع ڪر ذلڪ 
الجدول بكامل محتوياته بعد مرور حوالي ۱١‏ عاماء كما تَمَكن من أن يصف 
للدكتورة لوريا الوضع أو المكان الذي رأى فيه هذا الجدول حین عرض عليه لأول 
مرة منذ ٠١‏ عاماء حيث ذكر لها شكل الغرفة التي كانا يجلسان فيهاء والملابس 


التى كانت ترتديها آنذاك. 
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ورغم تمتعه بهذه المهارة الفرعية العقلية الرائعة إلا أتها لم تكن مصحوية 


بتفوقه 2 قدرات فكرية أخرى» مما جعل هذه المهارة الفريدة المستقلة عن غيرها 
مصدراً نشحوره بالإحباط والقلق. فعلی الرغم من اته استطاع تڌڪر ڪل شيء 
کان قد رآه أو شاهده من قبل إا آن مشكلته تركزت بے افتقاره إلى قدرة يعتقد 
جميعنا - ب2 الغالب - أنها قصور وعجز أكثر من كونها قدرة» آلا وهي القدرة 
على التنسيان (سبحان الله .)١(‏ ونظرا لأته كان يعاني من صعوية بالغة بط 
التخلص من صوروانطباعات ذهنية لم تعد لديه حاجة مفيدة أو ضرورية 
لَدَڪرها فان ذاكرته المفعمة بالحيوية والنشاط قد سدت الطريق أمام فهمه 
معاني الأوصاف والأشياء المكتوية» كما جعلت قدرتة على التفكير التجريدي 
أمرا بالغ الصعوية. 

إن قصة هذا الزجل توضح لنا بما لا يدع مجالا للشك أن الذاكرة قدرة 
مستقلة عن العناصر الذهتية الأخزى التي تداخل 2 تركيب القدرة العقلية 


العامة. 


أنواع الذاكرة 
غالبا ما يعاني ذوو صعويات التعلم من التلاميذ من صعوية 4 تذكر 
الهيئة التي ڪانت تبدو عليها الأشياء حين راکهاء »او 4 تذڪر كيف يتم تُطق 
الأصوات التي سبق أن سمعوها. ومن هنا فإنه يجب الاحتفاظ 2 الذاكرة 
بالخبرات والتجارب السابقةء بل ومقارنتها ببعضها البعض حتى يمكن بواسطتها 
تنظيم وتفسير خبرات أخرى لاحقة» وإلا فإن كل خبرة أو تجرية ستظل وحيدة 
بمفردها دون أن يكون هناك ارتباط بينها وبين الخبرة والتعلم السابقين. 


نظريات من علم النفس المعرفي 


ويشير مصطلح " الذاكرة 1161٣0۲١‏ " إلى تذكر الخبرات اللفظية وخير 
اللفظية على حد سواء» كالقدرة مثلا على تذكر معاني الأصوات الصادرة عن 
الكلاب أو الخيول أو الأجراس كجرس الباب أو التليفون أو صضارات الإنذار إلى 
غير ذلك من أصوات ذات خصائص صوتية معينة» بالإضافة إلى القدرة على 
تذكر المحانى التي توحي بها اة الوه وماك 3 مواق مکظطفة آنا 
العجزعن تذكر الكلمات» والتوجيهات والإرشادات» والشروح والتفسيرات فإته 
يعطينا أمثلة لنواحى العجزوالقصور 2 تذكر اللغة. 

كذلك فإنه يمكن إرجاع مشكلات الذاكرة إلى عملية إدراكيه معينة 
كما يحدث 2 عملية التذكر البصري أو التذك ر السمعی» ویمکتنا ڪذلڪ أن 
کي فاضا أخرى من النذاكرة مثل: ذاكنرة الخحفظ والاستظهار (الصم)» 
والذاكرة القريبة أو قصيرة المدى» وذاكرة التتابع أو التسلسل بالإضافة إلى 
الذاكرة البعيدة أو طويلة المدى. وفيماإيلي تفصيل تهذه الأنواع : 

)١(‏ ذاكرةالحفظ والاستظهارر الصه) 

يوحي هذا النوع من الذاكرة بتكرار يقوم به المتعلم على نحو ميكانيكي 
(آلى) دون فهم 2 الغالب لما يعيده أو يكرره. وقد يتضح للقَارئ هذا المفهوم إذا 
تذكر العبارة الدارجة: " فلان صمَّيم إ يصُمَ ( آي بيحفظ من غير فهم) المواد 
والمقررات هن ظهر قلب دون أن يفهم منها إلا القشور". ومن هنا فإن تلميذا ما من 
التلاميذ قد يقوم من خلال ذاكرته الحافظة بتعلم تكرار الأبجدية الهجائية ١(‏ 
ب ت ث ج ح خ د ذ رز ....إلی ي ) دون آن يكلف نفسه عتاء فهم معتنى تلڪ 


الحروف حبن تدخل ے2 تركيب كلمة ما من الكلمات. ولذلك لم يكن مستغريًا 


E‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


منه أن يسأل عن المقصود بكلمة مختَلمَة مثل" سوكوبيس "» والتي لا وجود لھا 
أصلا ے2 اللغة. 


(۲) الذاكرة القريبة ( فصيرة المدى) 

وهذا النوع من الذاكرة مطلوب 2 أداء المهمات ( الأعمال ) التي يُتّوقع من 
الطالب عند القيام بها أن يحتفظ بالمعلومات 4 عله لفترة قصيرة نسبيًا قبل أن 
يحاول استعادتها وأذكرها. ومن آمثلة هذا النوع: ترديد وإعادة بعض الأرقام 
(كرقم تليفون معيّنء آو رقمك الجامعي» أو رقم الجلوسء» أو رقم اللوحة المحدتية 
لسیارتڪ )» آو ترديد Era ee DN‏ من قائمهة تضم مجموعه من الكلمات 
المفردة, أو اتباع سلسلة قصيرة من الإرشادات والتوجيهتات» أو تذكر مخططات 
وتصاميم معينة ثم إعادة تنفيذهاء أو تهجي كلمة أو كلمات استعدادا لأخَن 
اختبارے الإملاء. فهذه الأنشطة وغيرها مما بشبهها تعد مجرد أمثلة همات ( 
أعمال ) تستلزم ذاكرة قريبة ( قصيرة المدى). 

وقد وجدت كارول (1967 )]3۲١٠١1,‏ 2 دراسة لها أن الأشخاص الذين 
لدیهم استعداد ضميف وقابلية قليله ككلم ففة اجتبية كاتو ايضًا ضماها 4 
ترديد وإعادة مقاطع صوتية عديمة المعنى بعد تأخيرها لفترة وجيزة 4 حين لم 
يعان من هذه المشكلة الأشخاص الذين كاتوا يتمتعون بقابلية واستعداد عاليين 
لتعلم تلك اللغة. 


)۲١(‏ ذاكرة التتابع والتسلسل 


وهي نوع من الاستجابة الأوتوماتيكية ( الآلية ) التي تستلزم تذكر 
واستعادة بنود أو معلومات معينة بترتيب محدد لا مضرّمن اتباعه. فحبن تطلب 


من التلميذ مئلا أن يذكرأيام الأسبوع» أو أن يعد من ١‏ إلى ۲١‏ أو أن يذكر 


بالترتيب أشهرالستة الهجرية أو الميلادية» أو أن يقوم بتسميع سورة معينة من 
قصار السور 2 القرآن الكريم. فاتباع الترتيب أو التسلسل الطبيعي لأجزاء أو 
عناصر هذه المهمات عند تذڪرها يعد من الأهمية بمكان. 

وتجدرالإشارة إلى أن هذا الترتيب أو التسلسل تتزايد أهميته 2 مساعدة 
التلمين على أن يتعلم طريقة بناء الجملة وتركيبها بشكل سليم وطبةا لقواعد 
اللغة التي يتعلمها ويخاصة اللغة الإنتجليزية. فالتلميذ الذي يصوغ جملة 
إنجليزية من دون أن يراعي ترتيب أجزائها الطبيعي بوضع الاسم (الفاعل) 2 
أوتها رهط 11٥‏ ثم يليةالفعل ۷21١٤١‏ ثم يليه المفعول به اأص هكن 1 
kانm‏ 3 1n ط20y 2 wants‏ والتی تعتی :الطضل یرید لبتًا. فمثل هذا 
التلميذن قد يكشت عن اضطراب وقصور نے ذاگرته التتابهيه والتسلسلية. 

)٤(‏ الذاكرة البعيدة( طويلة المدى) 

2 هذا التوع من الذاكرة يجب اختزان وات والاحتفاظ بها لفترة 
طویله شال أن بتوجب على الفرد اسشتدذعاؤها وها وجدير بالذكڪر أن 
ڪلا من الذاكرة القريبة والبعيدة يقعان 2 تركيبين مختلضين من ترڪيبات 
المخ. 

ولا شك بے أن معظم الطلاب على دراية جيدة بظاهرة القيام بحفظ 

واستظهار ومراجعة أجزاء من المقررات الدراسية قبل دخول الامتحان فيها بفترة 
وجيزة. ولكنهم ينْسَون أغلب ما حفظوه واستظهروه من تلك الأجزاء فور 


انتهائهم من أداء اللاأمتحان أو بعده بفترة وجيزة. 
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وتتطلب الذاكرة البعيدة من الفرد أن يكون قادرا على فهم المعلومات فهمًا 
جیداء واختزاتها 2 عقله» ثم استدعائها وک ها عندما يحتاج إليها. كما 
تعتمد على مهارة المتعلم 2 إدراك ما بين المعلومات المختَرّنة من صلة وثيقَة ومدى 
ارتباط بعضھا ببعضء ثم ربٔطھا جمیعا بما لدیه من معرفه مسبقة ے إطار تلڪ 


الصلة الوثيقة. 

وك بعض الأحيان يتم استرجاع أجزاء ضغيرة- بل وغريبة أحيانا- من 
الذاكرة البعيدة حين تعمرض للفرد أحداث غريبة تقدح شرارة تدڪرتلڪ 
الأجزاء وتوقظها من رقدتها 2 مخزون تلنك الذاكرة. ومن أطرف الأمثلة 
لذلك ما حدث لأحد أساتذتنا الأمريكان إبان حضتوره أخد المؤتمرات القومية 
للتربية 2 آمريكاء فف ي إخدى جلسات المؤتمر لمح عن بعد سيدة مألوفة الوجه 
بالنسبة له ولكن مع شيء من الغفموض. لقد ظل يراقبها عدة دقائق» ثم اقترب 
منها قائلا بدون تفکیر: " ...لانسینج 375178 ۳٣۳۷۹۰٤‏ " .ولم یکن ما قاله لھا 
سوى اشم المدينة التي كانت تعمل فيها ( وهي عاصمة ولاية ميتشيجان 
الأمريكية) ورقم تليفوتها منذ حوالي خمسة وعشرين عامًا. ولگته رغم ذلڪ لم 
يتمكن من تذكر اسم تلك السيدة. 


كيف نساعد التلاميذ على التذكر ؟ 
يعاني كثير من ذوي صعوبات التعلم من ضعف شديد 2 الأداء 2 
اختبارات الذاكرة و2 المهارات الأكاديمية (الدراسية) التي تعتمد على التذكر 
واستدعاء المعلومات من الذاكرة مثل: التعرف على كلمات,» أو أحداد» أو حقائق. 


a O CTS 


الأصح صعوبة 2 استخدام قدرات الذاكرة البكر واستثمار طاقاتها التى لم مَس 


و 


ٍ . 


و2 دراسة له جرت حول أطضال يعانون من صعويات 2 الم القراءة وجد 
تورجسين (1,1979ع5عع10۲) أن هؤلاء الصغارقد أظهروا تاعاشا ة 
معرفتهم بالذاكرة» والتي تعكس ضعف فكرتهم عنها وما يتم فيها من عمليات. 
كما كشف هؤلاء الصغار عن عدم قيامهم عموما بالمهمات( الأعمال) العقلية 
المعرفية بأاسلوب مُنظم. وقد أشارت نتائج الدراسة إلى وجود فروق واضحة بين 
التلامين الجيّدين 2 القراءة والتلاميذ الضعاف قَيّها من حيث معرفة أفراد 
هاتين المجموعتين باستراتيًجيآت الذاكرة والتذ كر مثل: 


* الإعادۃ واٹتکرار rehearsal‏ 


توليد وإتشاء مجموعة,ر متتوعة من الخحلول الممكنة لمشكلة من 
مشكلات الذاأكرة. 
١‏ التخطيط والإعداد لمواجهة عالم حقيقى من مشكلات الذاكرة. 
وهذه النتائج ے مجموعها تشير إلى أنه يمكن للمعلمين مساعدة تلاميذهم 
على بناء وتتمية طرق وأساليب لاستخدام الذاكرة بفعالية. 
ولكي يتعلم الطفل أو التلمين بشكل فعال فإن ذاكرته يجب أن تصبح 
أوتوماتيكية؛ بمعتى أن تعمل بشكل آلى تلقائي» وبحيث تستجيب لأي مثير على 
نحواعتيادي مألوف. ولدينا عديد من الأمثلة لتلك الاستجابات الآلية 
الد لتلمائية التی د تستحيب بها الذاڪرهة للمشرات» من بينها مثلا: 
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٠‏ تدّكرالكلمات الملائمة عند التحدث عن موضوع ما. 


١‏ استخدام كلمة ملائمة من حيث الصيغة والإعراب لإدخالها 2 جملة 
٠‏ تذكركلمة ما بمجرد رؤيتها عند القراءة. 
العوامل المؤثرة في قوة الذاكرة أو ضعفها 
هناك عديد من العوامل التي تؤدي إلى تمتع التلميذ بذاكرة سليمة ملائمة 
للتعلم» من بينها: 
٠‏ مدى قوة الانتباه لدى التلميد. 
ه مدى ما يحملة مضمون المواد (الأشياء التي يتم تعلمها ) من أهمية 
ومعنى للتلميتء 
* مدى اهتمام التلميذ بالموضوع المتعلم وميله إليه. 
* مقدار ما يبذله التلميذ من جهد بك التدرب على الادة أو الموضوع الذي 
يتعلمه» وزيادة ( إتقان ) تعلمه إياة. 
وقد أشارت نتائج البحوث والدراسات التي أجراها كل من فاليت وتورجسين 
r orgesen, 1980; 1983(‏ ;ett,1983اVa)‏ إلى ما للعوامل البيئية الملائمة ( 
خصوصا ما يتعلق منها بمواقف التعلم 2 غرفة الدراسة أو 2 المنزل) والتدريس 
الملائم من أثر بالغ 2 مساعدة الأطضال على الارتقاء بذاكرتهم وتحسينها. 


ومن هنا فإن المدرسين إذا كانوا عاجزين عن التدخل لتغيير مُّحَّ الطالب 
من الناحية البايولوجية (العضوية) التشريحية فإتهم بدون شڪ سوف بکوتون 
قادرين على بناء وتطوير استراتيجيات فعالة تثري من اقم تلاميذهم» ونقوي 
قدرتهم على تذكر الهمات والأعمال الأكاديمية. 


Auto)» 4)i 1٤y ب ) آلية التفكير‎ ( 

يعاني ذوو صعويات التعلم من عدم تدفق المعلومات 2 أذهانهم بسهولة ويسر 
نتيجة لما يعانونه من صعوية 2 اكتساب القدرة على التفكير الآلي التلقائي اللازمة 
للتعلم بفعاليa‏ وiجliح‏ . (Hasselbring, Goin &;Bransford,1987;‏ 
Koi gıan & Sternberg, 1987; Stanovich, 1986)‏ هناك آنواع معينة من 
المحارف والمحلومات التي تتجول عن طريق التفكير الآلي التلقائى لتصبح سهلة التدفق 
بے ذهن المتعلم.حيث تتم بصورة اليه تلقائيه دونما حاجهة إلى تمتع المتعلم بمستوى 
عال من التفكير, أو إلى أن يبذل جهدا كۈيرا 4 معالجتها ( تجهيزها). فالقراءة 
الناجحة مئل تختاج إلى التعرق بشكل سترتع ومتدفق على الكلمات المقروءة 
كکذلڪ فإن معلم الحساب ٳذا وجه السؤال التالی إلى طفل ما: "" إذا ڪان معڪ 
تفاحتان» ومع صديقك وليد ثلاث تفاحات» فكم تفاحة معکما سوبا 9 "فاته 
يمكن للطفل حينئذ أن يجيب معلمه بصورة تلقائية آلية قائلا: " خمس تفاحات " 

دون حاجة كببرة إلى أن يدير هذا السؤال 2 ذهنه ليجيب عنه. 
ويعتقد بعض المختصين (1978,ءاع ا" 5) أن ذوي صعويات التعلم من 


الأطفقال بعانون من صعوية 2 إيجاد يعض الكلمات أو استخدامها عندما 


يحتاجون إليها؛ بمعتى أنهم يعجزون مثلا عن تسمية الألوان بسرعة ( مثل: 
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أحمرء أخضر, آزرق» بنفسجي ...إلخ)» أو تسمية الأعداد ( مثل: ۲» ۲۰۰۹۰۷ ۰ ۱۸) آو 


تدڪر الكلمات. 

ڪذلک فقد ريط سبيس (1987 ٥٥٥۴,‏ م5) بين فشل ذوي صعويات 
التعلم من الطلاب 2 القراءة وما يعاتونه من صعوبات 2 التفكير بآلية وتلقائية 
أو2 المعالجة المعرفية (الذهتية) للمعلومات التي يقرآونهاء وكذلك الحال 
بالنسبة لفشلهم ب تعلم الرياضيات والتي تحتاج إلى تذكر سريع للحقائق 
والمعلومات الحسابية. 

هذاء وتحمل نظرية " التفكير الآلي التلقَائئ " مضمونات كثيرة لمن يعانون 
من مشكلات 2 الذاكرة والتذكر.. فذوو صعويات التغلم من الأطضال يكتسبون 
قدرتهم على التفكير بآلية وتلقائية بمعدل آبطاء وعلى تجو تدريجي أكثر مقارنة 
بالأطفال العاديين. إذ يتحتم عليهم أن يبذلوا جهدا بالغا 2 أداء المهام (الأعمال) 
والواجبات التي ينبغي أن تتم بشكل آلن أوتوماتيكي (آلي)ء بحيث لا يبقى لديهم 
4 النهاية إلا قليل من الاستعداد لبذل قدرآخرمن الجهد للشروع 2 مجالات 
أخرى من عملية التعلم كحل آكساكل الخسصابية أو استيعاب وفهم ما يتوجَّب 
عليهم قراء ته. ومثل هؤلاء الأطفال 4 حاجة ماسَّة إلى تدريب وتكرار مضاعفين 
لبناء وتنمية قدرات التفكير الآلي التلقائي ( الأوتوماتيكي). 


( ج ) نمو التراكيب العقلية المعرفية اللازمة للتطم 


التعلم عملية تراكمية 2 طبيعتهاء وما بتعلمه الشخص ے2 اللحظة 
الحالية يعتمد 2 الواقع على معرفته السابقة بالأشياء وما سبق وأن مرّيه من 


iy m~ 


خبرات وتجارب» والتي يطلق عليها " التراكيب المعرفية (العقلية) " للشخص. 
وكمثال لواحد من تلك التراكيب فإن المختصين 4 مجال القراءة يؤڪدون 
على آهمية ما يملكه الفرد القارئ من تركيب عقلي معرب لبناء المحنى وتركيبه 
أثناء عملية القراءة .(Richck et al.,1989; Anderson et al.,1985(‏ 


كذلك فق د أدرك بياجيه (6ا1970,٤٥۴12)‏ ما للتراكيب المعرفية 
(العقلية) من أهمية 2 عملية التعلم» حيث لاحظ أن كل شخص يشرع 2 أداء 
مهمة ما فإنه يتعلمها اعتمادا على ما يملكه من ترڪيب عقلى معرے موجود 
لديه» بمعنى آنه يتكيف مع الوسط البيئي المحيط به ليبني معرفة جديدة. وهو 
ے قيامه بهذه العملية يسشتخدم طريقتين متتامتين (أي تتمم إحداهما الأخرى). 
ويطلق عليهما بياجيه: 
الاستيعاب والتمثيل 2881١113101‏ 


ه _التّكييف وlاkأءمaة accommodat101‏ 


)١(‏ فمن خلال طريةة الاستيعاب يقوم المتعلم بدمج الخبرات الجديدة فيما 
يوجد لديه مسبقا من تراكيب معرفية (عقلية)؛ بمعنی أن تلڪ 
الخبرات الجديدة تيد (تزود) تلك التراكيب العقلية بالتدريب 
والتمرين فتؤكدها وتقويهاء تماما كما يحدث 2 عملية امتصاص 
(تمثيل) المحدة للعناصر الغذائية التي يشتمل عليها ما يتناوله الإنسان 
من طعام آو شراب.»فالواد الغذائية التي يتناولها الإنسان تتحول عن 
طريق المضغ والبلع إلى مادة لا شكل لها حيث تفمَد شكلها الأصلي» ثم 
تتحول إلى مادة أخرى جديدة لتصبح عن طريق الهضم والامتصاص 
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نظريات من علم النفس المعرفي 


(+) 


جزءا من تركيب الكائن العضوي (الحي). فالطعام يتحول إذن ليصبح 
مفيدا ب2 العملية الضسيولوجية التي يقوم بها الجسم. وبالتالي فإن 
العملية التي تعرف بالاستيعاب (أو التمثيل) ليست 2 الواقع إلا تغييرا 
لعناصر البيئة بحيث يمكن إدماجها 4 تركيب الكائن العضوي (الحي). 
ولكن هذه العملية ذاتها تتم 4 عملية التعلم حين يتعلم الإنسان شيئا 
جديدا» حيث يتحول عن طريق الفهم والاستيعاب ليصبح جزءا من 
تراكيبه العقلية المعرفية. 

أما بالنسبة للتكييف والملاءمة كعنصر ثان أو طريةة ثانية من طريقتي 
التكيف مع البيئة فإن المتعلم يركز اهتمامه وتفكيره حول خصائص 
الشيء أو المهمة التي يتعلمهاء بحيث يُحدث تخييرًا بل تراكيبه العقلية 
المحرفية المتوفرة لديه مسقا 


وقبل أن نضرب مثالا ما يحدث من اشتيعاب وتكيف ب4 عملية التعلم ينبغي 


أن تعود مرة أخرى إلى عملية التمثيل (الامتصاص) الغذائي للموادأالغذائية التي 
يتناولها الكائن الحي. فأثناء قيامَه بهذه العملية فإنه يقوم 4 نفس انوقت 
بعملية هامة آخرى حيث يلائم (أو يوائم) نفسه معها وبطرق متعددة خلال جميع 
مراحل التكيف؛ إذ يجب أن يفتح الكائن العضوي (الحي) فمه أولاء وإلا لن تمر 
المادة الخذائية إلى الجهاز الهضمي.كله» كما يجب آن تعمل الأستان على طحن 
الطعام ومضغه جيداء والطعام يحب أن يبْتلې ڪذلڪ فان العمليات النتمسة 


يجب أن تكبف تفسها مع خصائص الغذاء الطبيعية والكيميائية» 8 فلن تتم 
عملية هضم الغذاء وامتصاصه . 


وكما أن الكائن الحي العضوي يتلاءم ( يتكيّف) مع خصائص الأغذية 
التي يحاول امتصاصها وتمثيلها فإن الفرد المتعلم يجب أن يلائم نفسه (يتكيّف) 
مع خصائص المهمة ( العمل) التي يتعلمها أو النشاط الذي يقوم به ليكتسب 
فا5ا من خلاله. فضي التقاط الكرة مثلا من قَبّل طفلة عمرها عامان لن تقوم 
فقط بتمتّل الطريقة التي اكتسبتها و لالإمساك بالكرة» بل ستقوم 
كذ لك بملاءمة(تكييف) تفسها مع الخصائص الجديدة لهذه الكرة من خلال 


تغيير ما لديها من تراكيب عقلية معرفيه. 


ويمكن القول عموما أن الاستيعاب أو التمثيل يعتى أن المتعلم قد تكيف مع 
موقف التعلم الذي اجه بجت يحم كن سر مما جت عامل مع معطياته 
بينما تعني الملاءمة (التكيف) أن المتعلم يجب أن يتغبر كي يتمكن من التكيف. 
فالعمليتان 2 الواقع مرتبطتان إحداهما بالأخرى»فالتمثيل ( الاستيعاب) 
يتضمن الملاءمة (التكيف)ء والملاءمة 2 تقس الوقت تعديل تمثيلي للشىء الذي 
تم التلاؤم معه (غنيم»٠۹۷).‏ 


وطبقا لبياجيه فإن التّعلم والتمَو العقلي المعرك مترابطان بحيث يعتمد 
أحدهما على الآخر» كما الفاق مت من سلسلة من التغيرات التي تحدث بشکل 
تتابعي 2 التراكيب العقلية المعرفيةء والتي (أي التغيرات) تتم من خلال عمليتي 
الاستيعاب والملاءمة. 
المضمون التطبيقي لنظرية التراكيب العقلية المعرفية 
تحمل نظرية التراكيب العقلية المعرفية مضموتات تطبيقية هامة لمجال 
صعويات التعلم. ومن بين تلك المضمونات أن ما يتعلمه الطلاب يعتمد على ما 
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لديهم من تراكيب عقلية معرفية» أي على ما يستحضرونه إلى موقف التعلم من 
ٍ م 4 
خيرات ومعرفة سابقبن. ويتاء عليه فإن ما يعرفه الطالب مسيقا عن شىء ما يعد 


د 
واحدا من أقوى العوامل المؤثرة 2 تعلمه» وبالتالي فإنه يتوجب عليه أن يتعلم 


استخدام الخبرات والمعارف والمهارات التي سبق له الحصول عليها وامتلاكها 2 
تعلم شيء جديد» أو اكتساب معرفة أو مهارة جديدة. 
ثالثا: نظرية معالجة ( نجهيز) المحلومات 
ينظرالمختصون 4 علم النفس المعرے إلى نظرية معالجة المعلومات 
formation processing‏ باعتبارھا امتداڈا وتوسعا بل ودمجا کذلکڪ 
للمفاهيم والأفكار المتعلقة بالمعالجات النقسية والمعرفية. وقد تم تصميم آنموذج 
معالجة (تجهيز) المحعلومات المدمَّجة بهدف إيضاح كيفية انسياب المعلومات 
وكَدَفقها ے المخ ودكيغ بموم ڊنو الإنسان باكتساب الم رمات وتضسيرهاء 
وتنظیمھاء واخد راد ا ے ا اکر رأخبرا اس ہائیا واس تخدامها ے تحقيق 
أغراض مختلفة. من جانب آخرفإن نظرية معالجة (تجهيز) المعلومات تحاول 
تحري واكتشاف كيف يةوم الطفل الذي يعاني من صعوية 4 التعلم باستيعاب 
المحلومات الحسيةء وفهمهاء وتفسيرهاء والتوسع فيها وإتقانهاء لينتهي الأمر به إلى 
استخدامها 2 أداء مهمة أو عمل ما من الأعمال التي يكلف بأدائها. 
ولكي يتم إيضاح عملية معالجة (تجهيز) المعلومات فإنه يمكننا أن ذُشَبّهها 
بالعمليات التي يقوم بها الكومبيوتر (الحاسب الآلي)..فكما هو موضح 2 الشكل 
( ) فإن هذه العملية تبدأ أولا باستقبال القرد للمعلومات الحسية التي تدخل إلى 
ذهنه عن طريق قنوات حسية عديدة (المدخلات الحسية)ء»غإذا دخلت إليه فإته 


SS Dg TEES FETS 


يقوم بتجميعها بے مجموعات تشبه العناقيد داخل المخ» ثم إدماجها فيما سبق له 
امتلاكه والحصول عليه من معارف ومعلومات (الذاكرة والخبرة)» ثم يقوم 
بمعالجتها (تجهيزها) أو برمجتها (الوظيفة التنفيذية) مما يؤدي بالتالي إلى 
إصسداراستجابة ما أوقيا مه باأاداء نشاط معين( مخرجات 
أدائية) .)5W31401,1987(‏ ومن الأمثلة التي توضح هذه العملية أن يشاهد 


الطفل مثلا كلمة 2 بطاقة خاطفة (مشرات مدخلة)»عندئذ يقوم بالبحث عن 


هذه الكلمة 2 ذاكرته كى يتذكرها ويحدد معناها وكيف يتلفظ بأصواتها 
(الوظيفة التنفيذية)ء و2 التهاية يقوم بنطق هذة الكلمة( مُخرج آدائي). فإذا 
ضعفت ذاكرة الطضل بخيث لم مک م مس ر کو الكلمةت أو إذا افتقد 
الطفل الكلمة من اذاو هافقان دنن كن قادرا ا ج د رها ولا على النطق 
بأصواتها. 

ويفهّم من الإيضاح السابق أن نظرية معالجة (تجهيز) المعلومات ذات طبيعة 
مركبهة؛ فهي تؤكد على وجوب قيام المتعلم بالتنسيق بين آأنواع عديدة من 
القدرات المعرفيه بدلا من استخدام استراتيجية معرفية وحيدة وملائمة. ومن هنا 
فإنه يتحدّم على التلامين المتعلمين أن يقوموا لا بإدماج أنواع عديدة من القدرات 
والمعارف 2 بعضها البعض فحسبب» بل ويتحتم عليهم ڪذلڪ أن يختاروا من 
مخزون الاستراتيجيات المتيسرة لديهم خطة ملائمة للشروع 2 حل مشكلة ما أو 
إكمال مهمَّة أو عمل من الأعمال الأڪاديمنة الموڪل إليهم آداؤها. ڪذلڪ فان 
عملية معالجة المعلومات تستلزم امتلاك المتعلمين لمحلومات عن المصادرالمحرفية 
الخاصة بهم والمعرفة الضرورية بتلك المصادر لكي يتمكنوا على نحو فعال من 


E‏ | صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


القصسل اقسات 
نظريات من علم النفس المعرقي 


شكل ( )١‏ آنموذج مبْسط لعملية معالجة (تجهيز) المعلومات 


التحكم : (فوق المحر2 ) 
التخطبط » والنقيم › روتبتيات المعالحة 


: > الذاكرةالقريبة ' الذاكرة : 
(قصيرة المدي) ' العاملة | 


الذاكرة الطويلة 
(طويلة المدي) 


داخلی 


فقدان المعلومة بسبب التحلل 
أو عملية تحكم غير فاعلة 


تحويل عمليات تعلمهم والارتقاء بها وتحسيتها. وياختصارء فاته يتحتم عليهم 
إدماج عدد وافر من القدرات المعرفية المتنوعة وصهرها 2 بوتقّة عمل واحدة ذات 
عتاصر مركية بحيث يمكنهم من خلا لها آداء المهمة بنجاح. 


وقد قام بليجريتو وجولدمان (Pellegrino & Gol man,1987)‏ 
بتطبيق نظرية معالجة (تجهيز) المعلومات على المشكلات ( المسائل الحسابية) 
التي يواجهها ذوو صعويات التعلم من الأطفال 2 تعلم الرياضيات» وقد وجد 
هذان الباحثان أن هؤلاء التلاميت يعانون من صعوية 2 كل من معالجة (تجهيز) 
المحرفة بحقائق الأعداد» و2 استتباط القواعد الازياضية.: كذلڪ فقَد قام جيرير 
وهال (۳83211,1987 & )6G ۲06١‏ بتطبيق آتموذج معالجة (تجهيز) المعلومات 
على أداء ذوي صعويات التعلم من الأظفال 2 مجال الهجاء والإملاء ١٤‏ 1ااعمs‏ 
dictation‏ 4 .وقد وجدا أن هؤۇلاء التلاميذ لم يتمكتوا من الاحتفاظ 
بالكلمات 2 ذاكرتهم القريبة» كما لم يتمكنوا من التعرف على الرموزالصوتية 
الممثلة لهذه الكلمات» بالإضافة إلى معاناتهم من صضعوبة 2 استيعاب وتطبيق 
قواعد الهجاء. 


المضمونات التطبيقية للنظريات المعرفية 
تتضمن النظريات المحرفية التي طرحها علماء النفس المعرفيون 2 مجال 
صعوبات التعلم ما يفيد بأن ذوي صعويات التعلم من الأطفال يعاتون من قصور 
وضعض 2ے قدرات المعالحة اkمعرıaة Lea cognitive processing abilities‏ 


يؤدي إلى إعاقة قدرتهم على التعلم. ومع حالة النضج التي بلغها حمل صعوبات 


التعلم تم استخدام وتطبيق أفكار متعلقة بتلك القدرات على درجة عالية من 


الشمولية والارتقاء. فضعف الأداء لدى الطفل العاجز عن التعلم يعود إلى: 
)١(‏ مايعانيه من ضعف وقصور 2 عديد من مجالات الوظيفة المعرفية. 
(۲) مايعانيه من صعوبات 2 التنسيق بين الوظائف المعرفية وإدماجها ج 
بعضها البعض. 
(۴) ما يعانيه من عجز 2 تكامل عديد من مراحل التحكم والسيطرة بدرجة 


تجعله قادرا على الإفادة بأقصى مايمكنه من النظام. 
(Swanson,1987)‏ 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات ٠‏ 
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الفصل السايع 
المعرفة العليا واستراتيجيات التعلم 


ا 


بتركز اهتمامنا 2 هذا الفصل حول استخدام وتطبيق النظريات المعرفية 
4 التعليم. حيث يتعامل مع المعرفة العليا 1064٥0087110١‏ أو كما تسمى 
أحيانا " ما وراء المعرفة أوفوق المعرفية ٠"‏ كما يتعامل مع أساليب التعلم 
واستراتيجيات التعل.: والطرق التي وض عها فيورث تاين لإثراء التعلم 
Feuerstein's instructional enrichment methods‏ 


( أ )المعرفة العليا 

من أهم السمات التي يتميز بها المتعلمون الأكفاء أنهم يعرفون جيدا 
کیف دباشروں آذاع مهه ھا س ر ٠ ٠‏ ايع رعو كيف يستخدمون 
ويوجهون ما يملكونه من عمليات التفكير والمعرفة 2 التعلم بنجاح. وعلى الجاتب 
الآخرفإن ذوي صعويات التعلم من الطلاب والتلاميذ يضتقرون إلى تلك 
الاستراتيجيات المؤثرة 4 التعلم بنجاح. ومع ذلڪ فإنهم ما إن يتعلمون تلڪ 
الاستراتيجيات المعرفية التي يملكها أفراتهم العاديون حتى يصبحوا قادرين على 
استخدامها ے عديد من المواقف. 


ويقصد بالمعرفة العليا 1083٥0871٤10١‏ وعي المرء بمايملكه من 
استراتيجيات التفكير المنظم اللازمة للتعلم. فحين يقوم الناس بضعل شىء ما 


س ا ا م س ست س 0۸ س سس س— 


المعرفة العليا واستراتيجيات التعلم 


ليساعدوا أتفسهم على التعلم والتذكر فإنهم يبدون سلوكا معرفيا أعلى. ومن 
الأمثلة المألوفة لهذا السلوك ما يةوم به بعضنا عادة حبن برغب ب2 الذهاب 
للتسوق؛ حيث يعد قائمة مكتوبة بالأشياء التي يحتاج إلى شرائها حتى 
يتذكرهاء أو ما يقوم به بعض الطلاب من تلخيص الفصول الصعبة وإيجازأهَم 
النقاط التي وردت فيها على هوامش صفحات الكتاب كي يساعد نفسه 2 فهم 
اس تیاب رگ گر سا تقض متته تنک القسول وشیا ذف سا یوم به پش 
الطلاب من ترديد وإعادة ما نم تعلمه مرارا وتكرارا كي يساعدوا أنفضسهم على 
تقوية وتأكيد ما تعلموه وتثبيته ع2 أذهانهم “فهذه السلوكيات وما يشبهها تشير 
إلى ما لدى المرء من وعلى بجوانب قصوره وما يَمّلكة ممن إدراك لقدرته على 
التخطيط والإعداد للتعلم وحJل‏ اkشكlإۋت (Schumaker, Deshler; & ٠‏ 
.Ell1s,1986; Loper, 1980; Flavell,1979b)‏ 

ومن الأمثال السائرة أو الأقوال المشتهورة التي يمكن الاستفادة منها 2 هذا 
الإطارذلڪ الئل القائل: إذا آعطيت زجلا جائعا سمکة لياڪلهاافاتڪ بذلڪ 
تسد جوحه لیوم واحد» ولکت کڪ لھ تیچ یصطاد السمک فانک بذلڪ 
تسد جوعه طيلة حياته. ويطريقة مشابهة. فإنك إذا علمْت الولد كيف يفكر ب2 
شيء ما فإنك تساعده على التفكير طيلة حياته. 

( ب ) أساليب التعلم 

لا شك بے أن لأسلوب التعلم الذي يسلكه المرء 2 موقف ما من المواقف 

الأكاديمية تأثشرا بالغًا 2 فعالية التعلم. ويشار بأسلوب التعلم إلى السلوك العام 


للطالب وما يتخذه من موقف تجاه ما يدم إليه من مهمات ليتعلمها. ويمُدتا 


ت التعلم 


التحليل التالي للأساليب التي يسلكها الطالب 2 التعلم بفهم عميق وإدراك واع 
لصعويات التعلم. 
)١‏ أساليب التعلم المتأني والتعلم الاندفاعي 
من بين الطرق التي يمكن بواسطتها تحليل أساليب التعلم أن نحدد ما إذا 
كان السلوك الذي يسلكه الطالب 2 التعلم تاملا ٥1۷اءءا؟ه۲‏ (اي مُنّسم 
بالرُويّة والتفكير المتأني) آم اندفاعيًا 1۷۴ء[ ام" 1. فضي الأسلوب التأملي 
(المتأني) يشرع الطالب ب2 التعلم بشيء من التروي والتفكير الحذرء آخذا ب2 
اعتباره ما 4 موقف التعلم من خلنول بديلة قبل أن يقغ اختياره على الاستجابة 
الأكثر تلاؤْمًا للمشكلة التي شو بصدد التعامل معها. وعلى العكس من ذلك فإن 
الطالب 2 الأسلوب الاندقاعي يسارع بشدة إلى إعطاء استجابة ما دون أن يأخن 
اعتباره ما 2 موقف التعلم من بدائل (حلول) أخرى ممكنة. 
ويالنسبة لنوي صعويات التعلم من الطلاب فإتهم غالبا ما يستجيبون لواقف 
التعلم بأسلوب اندفاعي متهورء وهو سلوك أظهر البحث العلمي آتله ضاربالاداء 
الدراسي ) l> «(Keogh, 1977; Epstein,Hallahan, &Kauffman,1975‏ 
أنه سلوك مألوف إلى حد كبير بالنسبة للمعلمين والمعلمات الذين يعملون مع 
ذوي صعويات التعلم»حيث يندفع هؤلاء الطلاب إلى التحدث أو الإجابة دون أن 
يقوموا ألا بالتفكير ملِيّا 4 صحة أفكارهم» كما ينطلقون بأقصى سرعة إلى 
أداء ما يكلفون به من واجبات ومهام مكتوية دون أن يفكروا برَويّة وبَأنٌ فيما إذا 
كانت إجاباتهم صحيحة أم خاطئة. فإذا طب منهم مثلا أن يقوموا بمهمة 
تتطلب وضع دائرة حول الاختيار الأفضل أو توصيل خطوط بين بعض الأشكال 
وما يلائمها من معلومات أو أشكال أخرى 4 الصفحة فإنهم يَشَرّعون على الفور 


2 وضع الدائرة أو 2 توصيل الخطوط بين شكل وآخر كيفما اتفضق دون أن 
يتأملوا جيدا ما تحتويه الصفحة من أشکكال ومعلومات. ڪنذلڪ فان الطلاب 


الاندفاعيين يميلون إلى انخاد القرارات بسرعة فائقه دون أن بكون هتاك وقت 
كاف بين المثيرات التي يتضمنها موقف التعلم والاسنتحابات الملائمة لتلڪ 
المثبرات. 

ويمكن إرجاع السلوك الاندفاعي الذي يبديه ذوو صعوبات التعلم من 
الطلاب إلى ما يعاتونه اساسا من عجزوافتقارشديدين إلى الاستراتيجيات 
المعرفية البديلة؛ إذ يستجيب هؤلاء الطلاب لوقف التعلم باندفاعية نتيجة لعدم 
وجود طرق آخرى ے متناولهم تمکنهم من التعامل بيسر وسهولة مع المهمات التي 
يتعلمونها. وأفضل وسيلة لتخليصهم من هذا السلوك آن نساعدهم على 
اكتساب عدد كبير "من الاستراتيجيات المعرفية التي تفيندهم 2 عملية التعلم 
.(Torgesen,1982)‏ 


ل( أسليب التطم الفعالة وغير الفعالة 
هناك طريقة أخرى للنظر 2 الأساليب التي يتخذها الطلاب 2 التعلم آلا 
وهي التفكير فيما إذا كانت تلك الأساليب إيجابية فعالة أم أنها سلبية وغير 
فعالة. فالتعلم الحقَيقَى يتطلب من المتعلم مشاركة فعلية نشطة وديناميكية 2 
عملية التعلم. كذلك فإن المتعلمين النّشيطين هم الذين يستخدمون عديدا من 
الاستراتيجيات المعرفية: 


.)0۲83117410٩۸( إذ يقومون بترتيب المعلومات وتنظيمها‎ )١( 


) ( صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


(۲) كما يتومون بتوجيه تساؤلات لأنفضسهم حول المواد والأشياء التي 
يتضمتها موقف التعلم (5)10۸1۸8عںu٩-٤آعs).‏ 


(۳) كما يقارنون بين المعلومات الجديدة التي بين أيديهم وما سبق لهم 
معرفته من معلومات تتعلق بالمهمة التي يتعلمونها ١1"11410كءa)‏ 
.and accommodation)‏ 
(؛) كذلك فإنهم ينهمكون بكثافة 2 المهمة التي يتعلمون أداءهاء ولديهم 
رغبة صادقة ودافع قوي إلى التعلم.(p101,1986 „(Brown & C4‏ 
وعلى الجانب الآآخر فإنتا تنجد ذوي صعوبات التعلم من الطلاب قد تعلموا 
الشروع 2 عَم المهمات المدرسية بأسلوب سلبي خال من النشاط والفعالية 
والإقبال على التعلم.فهم يفتَقَرون على الأرجح إلى الأهتمام بالتعلم نتيجة ا 
سبق وأن مروا به من خبرات تعلم مريرة كانت ك الغالب مليئة بالإحباط 
والفشل. ولأن هؤلاء الطلاب لا يثقون بآن لديهم القدرة على التعلم فإنهم لا 
يعرفون كيف ولا متى يشرعون 4 تعَلم المهمة التي يراد متهم تعلمهاء ونتيجة 
لذلك فإتهم يصبحون متعلمين سلبيين واعنماديين. وغالبا ما يوصف سلوڪهم 
والحالة كذلك " بالعجز أو الضعف التساه*. 


ج) استراتيجيات التعلم 
يتركز اهتمام طريةة " استراتيجيات التعلم" حول الكيفية التي يتعلم بها 
الطلاب قبت مابدلا من اهتمامهابمايتعلموته. فالتعلمون الفحالون 


(التتيطون) يستخدمون عددا من الاستراتيجيات المعرفية التي تساعدهم على 


mn i e TT Cw 


التعلم والتذكر. من ناحية ثانية فإن دوي صعويات التعلم من الطلاب ا يملكون 


مخزونا من تلك الاستراتيجيات» ويالتالي فإنهم لا يعرفون كيف يباشرون 
عملية التعلم. ولا شك ب2 أن للمعلم دورا بالغ الخطورة 2 هذا السياق» حيث 
3 

يمكنه أن يساعد هؤلاء الطلاب على بناء وتطوير استراتيجيات تعلم عملية 
وفعَالة. و2 الحقيقة فإن المعلمين يساعدون طلابهم 2 تعَكَّم كيف يَعلمون 
كما يستطيعون مساعدتهم 2 أن يصبحوا على وعي وإدراك جِيَدَّين بعمليات 
التفكير الخاصة بهم» و2 تتمية وبناء استراتيجيات معرفية تثري تعلمهه. 
والسؤال الذي يطرح نضسه 2 هذا السياق هو: ما السمات التي يتصف بها المتعلمون 
الناشطون الذين يستخدموناستراتيجيات التعلم المحرقية بشكل جيد وفعَال $ 

و2 الإجابة عن هذا التساؤل ذکرت جانیت لیرنر(۴۲,1988٣e۲ا[)‏ ما 
استخلصته من سمات المتعلم النّشيط الضعال التي وردت بے ثتايا عدد من البحوث 
والدراسات اللمهتمة بذوي صعوبات التعلم من الطلاب.: 

)١(‏ فالمتعلمون بفعالية ونشاط قادزون على توجيه عملية التفكير والتحكم 
2 سير خطواتها لتسهيل النتخلم ومعالجة المفاهيم المجردة (غير 
المحسوسة) اللازمة للتعلم الأكاديمي. 

(۲) كما يقومون بتوجيه تساؤلات لأتفسهم حول ما تتضمنه مهمة التعلم 
من مواد وأشياء (s)10111۸8ع۹u-se1]f).‏ 

(۳) كذلك فإنهم يقومون بتنظيم أفكارهم وترتيبها 2 تسلسل منطقي 
مترایط .)0۲8311Z4٤101۸(‏ 


5 ) [ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


المعرفة العليا ولستراتيجيات التعلم 


)٤(‏ كما يقومون بإدماج وريط المواد (الأشياء) الجديدة التي يحاولون 
تسا بما سبق لهم الحصول عليه من معلومات ومعارقف آو المروربه 
من خبرات وتجارب. ) 
(ه) كما يتنباون (يتوقعون) بما سوف يأتي من تتائج آو سيقع من أحداث 
2 موقف التعلم أو 2 المهمة التي يتعلمونها. 
)١(‏ إضافة إلى ما يبدونه من اهتمام شيط وفعال بعملية التعلم وحل 
المشكلات. 
ويمكن إيجاز هذه السمات كلها ے2 عبارة واحدة شاملة» وهي أن المتعلمين 
التشيطين قد تعلموا كيف بباشرون عملية التعلم بؤعي وفعالية» »كما يملكون 
حوزتهم مخزونا من الاستراتيجيات المعرفية التي يمكنهم إخضاعها لتصرفهم 
ويما يؤدي إلى تعَلمهم وإثرIء‏ laaرفşg (deBettencourt, 1987; Deshler‏ 


Schumaker,Deshler,&Ellis,1986;  & Schumaker, 1986; 
. Brown;1978; Meichen- baum, 1977) 


وعلى الجانب الآخرفإن ذوي صعويات التعلم من الطلاب يعانون من 
افتقارهم إلى تلك الاستراتيجيات المعرفية الأدائية وعجزهم عن استخدامها 2 


عمليهة التعلم.: 
(۱) فهم لا يعرفون كيف يوجهون عملية التفكير ولا كيف يتحكمون فيها 
أثناء تعلمهم. 


(۲) كذلك فإتهم لا يعرفون كيف يكتسبون معارف أو معلومات جديدة. ولا 
2 
ڪيف يتذڪرون ما سبق لهم تعلمه آو اڪتسابه من معرفة. 


ومن هنا فإن ذوي صعوبات التعلم من الطلاب 4 حاجة ماسة إلى الحصول 
على تعلیم وتدریس من توع خاص بحیث يساعدهم على َعَم كيت يتعلمون. 
وبالتالي فإنه يتحتم عليهم أن يصبحوا على وعي وإدراك تامّين بالاستراتيجيات 
المعرفية الفعَالة وان يسعوا بكل جهدهم إلى اإكتسابها حتى َسيل لهم التعلم 
والتذكڪر. نشر تن تلك الاستراتيجيات فإنه يمكنهم استخدامها 2ے ڪشر 
من مواقف اقتا وف الحظ فإن تتائج البحوث والدراسات تشير إلى أن ذوي 
صعويات التعلم من الطلاب يحققون بالفعل تقَدّما ملموسًا بعد حصولهم على 
تعليم يعتمد بصفة أساسية على تلك الاستراتيجيات ,bا1986,ع”Wo(‏ 


1986a ;Palincsar & Browhn,1987; BOs ,1988; Torgesen, 1982; 
Wong & Jones, 1982; Meichenbaum, 1977) 


بعض استراتيجيات التعلم 

يتضمن الجزء التالي أمثلة لاستراتيجيات التعلم التى يمكن للمعلمين 
شرحها لطلابهم وتوجيههم إلى استخدامها لتساعدهم على التعلم بفعالية ونشاط. 

self-questioning تlذلl مساعل‎ .١ 

ويقَصَد به قيام الطلاب 2 سرية بتوجيه أسئلة لأنفسهم تتعلق بالمواد 

أي بالشيء آو الأشياء التي يتعلموتها. ويشارايضا إلى هذه العملية بالتوسّط 

اللفظي d1310١‏ ع" ۷٥۲21‏ حيث تساعد اللغة الداخلية ( أو الكلام الخضِي أو 

الكلام 2 السّر) الطالبً على تنظيم الأشياء والمادة المكَعَلمة والسلوك الذي ينبغي 


أن دسلکه ے2 تعلمها. 


کک صعیات اتم فی سء الط ریات 


وقد اقترح ڪامب وباش (1981 ,طئة8 & م4۳ ) عددا من التساؤلات 
التي يمكن للطالب أن يسالها لنفسه سرًاء ومن بينها مثلا: 


" ماالمشكلة التي آنا بصدد التعامل معها؟ أو 
ماالذي يِفَْرْض مني آن آقوم به للتعامل معها ؟ 
٠ه‏ ماالخطة التي يجب أن أسلكها للتعامل مع هذه المشكلة ؟ أو 
چ ڪيف يمکنني آن قوم بحلها ٩‏ 
ه هل آتا مستخدم بالفعل خطتي التي وضعتها $ 
۵ ماالذي قمت به وڪيض قمت به ؟ 
۲. الإعادة والتكرار بهدف الندرب والمراجعة 
Rehearsal and review‏ 
حيث يقوم الطلاب بمراجعة ما تم لهم تعلمه والتدرّب عليه من خلال 
ممارسته» فهذا من شانه ان بعکم ملح تدکر ع per.‏ فالناس ينسَّون ما 
تعلموه حين تتلاشى المعلومات وتضمحل من المخ ( والذي يعد مسجلا ماديا 
للذاكرة). 


۳. تعديل السلوك المعرفي 


Cognitive behavior modification 
وهو اسلوب سلوكي يتم من خلاله تدريس الطلاب تكتيكات سلوكية‎ 
ءعاf-1۸5)۲۷‎ ٥٤101 معرفية معينة مثل: كيف يقومون بتعلیم أتفسهم بأانفسهم‎ 


» وڪيف يراقبون أنفسهم بأنفسهم 8١۱0110۲1-[ع5ءوكيف‏ بُقومون بتقييم 
انفسهم بانفuھ۾‏ )1977 .(Meichenbaum,‏ 


ويمكن للمعلم تحقيق ذلك باتخاذ الخطوات التالية: 
)١(‏ يقوم المعلم بنمذجة السلوك المرغوب (يؤديه عمليًا) بينما بشرحه 
متحد ئا عنه. 
(۲) يقوم الطالب بأداء المهمة المطلوية منهء بينما يقوم المعلم بوصضها. 
(۳) يتحدث الطالب بصوت مال واصفا كل ما مفجله لأداء المحهمة. 
)٤(‏ يهمس الطااای اش هة لم خد امد بصو ن ). 


)١(‏ يؤدي الطالب المهمة مستخدما تلميحات ذاتية مير ملفوظة. 


؛. ترتيب المواد (الأشياء) التي يتم تلم - organizati0n‏ 

لكي نساغد الطالب على استدغاء ما لديه من معلومَات وأفكار ذات صلة 
وثيقة بالمهمة التي يؤديها (يتعلمها) أو العمل الذي يقوم به فإنه ينبغي, له أن 
بكتشف فكرة اندرس الركيسية والحقاتق اللساتدة لها. ولترتيب اواد التعلمة 
دور بالغ الأهمية 4 سرمة مها وت کرها على تحو جید. وتسمی وحدات 
(أجزاء) الذاكرة التي سبق للفرد معرفتها بالقيطع المجرًاة S)ناء»‏ فمن 
خلال عمملية التجزئة هذه 8١1)صاطء‏ يتم إعادة ترتيب المواد (الأشياء ) 
الخدنهة العامة وإدماجها ل اتويحداة (الأجزاعا اف سبق فلطلاني تاتيا 
2 ذاكرته. ويقدر ما يتمكن الطالب من إيجاد علاقة وصله وثيقَة بين ما هو 


القفصل السابع 
المعرفة العليا واستراتيجيات التعلم 


قاقم بشَمَلمه وسا سیقت له معرشته وإ دراه يذو ما بکون قادرا على قڈ ڪر 
المواد والمعلومات الجديدة بشكل أفضل. 
.٥‏ استراتيجيات lَذکَر  memory Strategies‏ 

إذا تم ربط المادة (الشيء ا الحديدة بادورت والمحارف القديمة التي 
حو اققاي فاته سسیتفگن عتی الأرجح من تدڪرها واستعادتها. فعلی سبیل 
المثال : اعتاد احد الطلاب أن يتذكر شكل الكلمة الإنجليزية " )100 " بسيب 
وجود عينين آو صفرين 2 وسطها. كذ لك فإن بعض التناس لا يمكتهم أن 
یضعوا الأشیاء ے2 ترتیب ابجدي ( ۲ › ب »ج ده »و ٠ز‏ ....[لخ) إلا من خلال 
استرجاعها بالغناء من الأغنية غنية المصرية المشهورة "ابجد هوز حُطي كلمن 
...لخ › کذ دك فاكم نین ممن الكباران يدجو الإماء بمض الناس 
باستخدام وسيلة مساعدة للذاكرة تبمیى " ٧٥ا٣۳0ع٣ص‏ " والتي يتم 
بواسطتها ريط هذه الأسماء يسمات أو صضات خاصة فيمن يحملوتها. فقد 
اعتاد بعض البْسّطاء من الناس أن يتذكروا اسم طبيب مشهورمن خلال 
ريطه بطول قامته الفارع»حيث يقولون : " ذهبت لاستشارة طبيب آمراض 
القلب الدكتور " محمد الطويل " مع آن اسم عائلته ليس ڪذلڪ. 


predicting and monitoring التنبؤ (التوشع) والمراقبة‎ .٦ 
4 و هذه الاستراتيجية يقوم التلامين بتخمين ما هم مقبلون على تعلمه‎ 
الدرس» ثم يتومون بعد ذلڪ بالتآڪد مما ٳذا ڪان تخمينهم صحيحا آم خاطئا.‎ 


modeling ûجiڏمتلا‎ .Y 
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المعرفة العليا واستر اتيجيات التعلم 


يقوم المدرس نفسه بتزويد تلاميذه بمثال (نموذج) للسلوك المعر2 الملائم 
وياستراتيجيات لحل المشكلات. ويمكن له أن يتكلم مع تلاميذه طوال العمليات 
المعرفية التي يستخدمونها. 
هذا ويمكن للقارئ المهتم الرجوع إلى بعض فصول كتاب " صعويات 
التعلم: طرق التدريس والاستراتيجيات المعرفية " للدكتور إبراهيم أبو تيان 
)۲٠١٠(‏ للوقوف على الطرق التي يمكن بواسطتها استخدام هذه الاستراتيجيات 
المعرقية وغبرها ے مجالات أكاديميه معينه» ويخاصة ے تدريس مهارات 
الاستيعاب والفهم القرائي» وإجراء العمليات الحسابية الأريع الأساسية (الجمي 
والطرح» والضرب والقسمة). كما يمكن الرجوغ إلى كتاب "تنمية القدرة 
التفكيرية لدى ذوي التخلف العقلي البسیط من التلامیذ" (الدماطی۱۹۹۸) 
للوقوف على مزيد من الاستراتيجيات التي يمكن استخدامها لتنمية ومعالجهة 
القدرة على حل المشكلات. 


طريقة الإثراء الواسطي لفيورشتاين 
هي طريقة ابتكارية تستخدَم 2 تقييم ما يملكه الطالب من إمكانية (قدرة) 
فكرية» و2 معالجة ما يعانيه من قصور وضعف معرے. وقد تم تطويرها بواسطة 
عالم نفس إسرائیلي یدعی ریوفن فیورشتاین ۴۵U۵۲٤)٥11۸‏ 1۷۵۸ع ۸. وقد تلقت 
اهتماما بالغا ومتزايدا من كافة الأقسام والدوائر النفسية والتربوية 2 الولايات 
المتحدة الأمريكية باعتبارها أسلويًا واعدا ومبشرا بالنجاح ب4 مواجهة احتياجات 


الطلاب الذين بعانون من كقصور وصعحف 2 قدرانهم المعرفية .(Lerner,1988)‏ 


inns‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


وقد أوضح فيورشتاين بصورة عملية أنه بالإمكان تغيير السلوك المعرے لدى 
الكائن الإنساتىي 2 كافة الأعمار ومراحل النمو المعر2. وفوق ذلك فإنه يرى أنه 
يمكن بواسطة هذه الطريقةّة أن نزيد بدرجة كبيرة معدل الأداء المحرے لدى 
الأفراد المراهقين. كذلك فقد أشارت تتائج عديدٍ من البحوت والدراسات إلى 
فعالية طريقة الإثراء الواسطي(آي الذي يتم بواسطة المدرس) لفيورشتاين 2 
تدريس العمليات المعرقية لذوي صعويات التعلم من التلاميذ والطلاب وج 
الارتقاء بسلوڪكهم المعر2 2 حJ‏ اkشكںات‏ & (Messerer, Hunt, Meyers;‏ 
Lerner,1984 ; Harth,1982 ;Chance,1981 ; Reid, Knight-‏ 
.Arest, & Hresko,1981; Arbitman-Smith & Haywood, 1980)‏ 


تتكون طريقة فيورشتاين من عتصرين أساسيين: 

instruct1ټ01‎ gal (Y as5غ55‎ "61٤ التَقَييم‎ )١ 

ولكل منهما وسيلته وأداته الخاصة المستخدمة 2 مباشرة العمل فيه. وقد اشتهرت 
الأداة الخاصة بالتقييم باسم " أداة تقييم القدرة على التqla The Learning‏ 
.(Potential Assessment Device(LPAD) Feuerstein, 1979)‏ 
أما الأداة (الطريقة) المستخدمة 2 التعليم فقد اشتهرت باسم " الإثراء 
الواسطي" )1980 gi «Instrumental Enrichment (TE) ( Feuerstein,‏ 


المعرفة العليا واستراتيجيات التعله 


الذي يتم بواسطة المدرس). وما يهمنا بالدرجة الأولى من هذه الطريقة أن تقصل 
فوق المعرفية باستخدام منهج " الإثراء الواسطي". 


الإثراء الواسطي 
جاء ت طربقة الإثراء الواسطى .0 لحهد بحثى كبير وملاحظات دقيقة 
قام بها فیورشتاین وزملاؤه على امتداد ستوات عديدة. وقد ترکز اھتمامھم 2 
دراساتهم حول مجموعه من التلاميذ المراهمان الذين كانوا قد تم التعرف 
عليهم باعتبارهم متخلفين عقلياء ويطيئى التعلم» ومحرومين ثقافيا. وقد تمثل 
الجزء الأهم من نتائح هذه الدراسات فيما أدركه فيورشتاين وزملاؤه من أن 
هؤلاء التلاميذ المراهقين قد أظهروا بوضوح أنواعا معيتة من القصور والضعف 
المحرے خلال طورواحد آو أكثر من الأطوار الثلاثة التالية التي تمر بها عملية 
حل المشكلة problem so1711g‏ : 
)١(‏ طورإدخال المعلومات ألا٣1(‏ ي الذي يتم خلاله جمع واستقبال 
معقودات ميمة وذات صلة وفكة مسل الفكة: 
(۲) طورإتقان المعلومات وتطويرها 100۲310١‏ (أي خلال مرحلة إعمال 
المعلومات المدخَلة وتشغيلها 2 الذهن بهدف إيجاد النتيجة المرغوية). 
(۳) طؤرإخراج المعلومات اا0 ( أي الذي تتم خلاله عملية إعطاء وذكر 
النتيجة المرغوية). )1981 (Messerer et al., 1984; Chance,‏ 


( صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


والمثال التالي يوضح تلك الأطوار الثلاثة التي تمربهاعملية حل 
المشكلات: 


لنفرض مثلا آنه قد طب من التلمين سامي - الذي يبلغ من العمرستة أعوام ‏ 
القيام بإيجاد حل للمسألة التالية: 
" كم تفاحة ستحصل عليها إذا أعطاك شخص ما تفاحتينء وأعطاك 
شخص آخر ثلاث تفاحات $ ". 
ولكي يتمكن سامي من إيجاد حل لهذه المسألة (المشكلة) فإنه يتوجب عليه 
المروربالأطوار الثلاثة لعملية حل المشكلات: 


¢ 
کړه 


فضي الطور الأول( طور إدخال المحلومات 111٠٤‏ ) يتوجب على سامي آن 
يقوم بجمّع المعلومات الصحيحة اللازمة للوصول إلى الحل المناسب ( بان 
يضيف ۲ تفاختين إلى ۴ تضاخحات باستخدام العملية الحسابية المحددة 
وهي الجمع ). 

* و2 الط ورالثاتي (طورإتقان المعلومات وتطويرها ١0۲4)101([و[ع)‏ 
يتوجب على التلميذ سامي آن يبذل ڪل ما 2 وسعه وان يعمل ذهنه 2 
معالجة (تشغيل) المحلومات المحطاة له ( أي بأن يستخدم عملية الجمع 
الحسابية لكي يصل إلى الحل المناسب. وهو خمس تفاحات ). 


* و2 الطور الثالث (إخراج المحلومات )0161٤‏ يجب أن يقوم بالتعبير عن 
الإجابة المناسبة التي توصل إليها ( أي بان يعبّرعن تلك الإجابة المناسبة 


المعرفة العليا واستر اتيجيات التعلم 


٥ [‏ تفاحات ] إما بالتحدٹ بھا شفودًا أو بکتابتها تحریرىًا )١M ٤586۲۴۲‏ 

.et al., 1984( 

وقد أوضح فيورشتاين أن الصعويات المعرفية التي يواجهها التلميذ الذي يعاني 
من صعوية 2 التعلم قد تبرزاثناء مروره بأي طورمن الأطوارالثلاثة لمعالجة المحلومات 
مماقد يۇشر 4 دقة استجحابته. ڪما أوحى شرحه بأن تلك الصعويات المعرفية تأتي 
نتيجة لما يعانيه التلميذ من قصوروضعف بے الفعاليات (الوظائف) المعرفية وبالتالي 
فقد أوصى باستخدام طريقة الإثراء الواسطى (الذي يتم بواسطة المدرس) لعلاج تلڪ 


الصعوبات. 


محتوى منهج (طريقة) الإثراء الواسطي 
يتألف منهج الإثراء الواسطي من خمس عشرةوسيلة ( خمس عشرة 
مجموعة من الدروس)اتحتاج إلى ما تتراوح بين ثلاث إلى خمس جلسات مدة كل 
جلسة ساعة وا جاو س ااك يمت الاك رد ل عامين إلى خلاخة 
أعوام يتم ے2 نهايتها اكتمال هذا المنهج (1980 ,١1ع)ك5إع‏ ا ۴). ويالإضافة إلى 
المواد والمستلزمات التى يتم إعدادها وترتيبها بعناية ودقة فائقتبن فإن المدرس 
المدرب جيدا وا خصيصا لتنفيذ هذا المنهج يمثل العنصر الأعظم أهمية 2 
البرنامج » حيث يلعب دور الوسيط من خلال تزويد التلاميذ بخبرات تعلم نشيطة 
وفعالة على النحو التالى: 
)١(‏ إذيقوم أولا باختيار ما سيتم تدريسه للتلاميذ» كان يختارأحداثا أو 
وقائع معَيّنة» أو مفاهیم» أو آفکاراء آو قواعد ومبادئ؛ أو غير ذلڪ من 


مترات. 


چ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


(۲) ثم يقوم بعد ذلك بتركيز انتباه التلامين على الخصائص والصفات 
المميزة لتلك المثبرات من خلال إبراز العلاقة (أو العلاقات) الموجودة بين 


تلك الخصائص والصضات وخبرات التلامين الشخصية» وييتها ويين 
المشكلة المحروضة إما على السبورة أو ب2 الكتاب المقررء أو على أوراق العمل 
الموزعة عليهم كالتمارين الحسابية أو التمرينات النحوية ے4 دروس 
قواعد النحو مثلا. 
ويعد الانتهاء من هذه ا يتبغي أن يكون التلاميذ قد بلغوا درجه من 
الفهم بأن ما ن تمت مناقشته وتعلمة يحمل معی ومغری مهما بالنسبة لهم كما 
يحقق هدفا تافعا ومضيدا لھ سواء 2ے حاضرهم آو 2 مستقبلهم» ڪما ينبغي آن 
يكونوا قد تعلموا أنهم سوف يتمكنون بفعالية من استخد!م وتطبيق ما تم 
تدریسه لهم. 
وتجدر الإشارة إلى أن تجاح برنامج الإثراء الواسطي يعتمد إلى حد كبير 
على المدرس (أؤ الوسيط) ادرب جيدا امعد خصيصا تاإشراف عَليه وتنفيذه لأن 
وسائل البرنامج وادواته لا توفر 2 حد ذاتها للتلاميذ أكثر من مجرد فرص 
يمكن أن تتاح لهم من خلالها خبرات تعلم عديدة ومتنوعة. ولكن الفضل كل 
الفضل 4 نجاحه يرجع أولا وآخيرا للمدرس الوسيط الذي يتولى تشكيل تلڪ 
الفرص وجَذب انتباه التلميذ المتعلم إليها. ويدون وساطة المدرس وتدخَله فإن 
التلمين قد يفشل 2 إدراك ما تحمله خبرات التعلم تلك من معنى ومغزى هام 
وبالتالي فإنه سيخفق 2 استخدامها وتطبيةها 2 أوضاع الحياة اليومية. 


٣ ر‎ 


وقد مرض الع ادثلعل ( ١‏ ) " سلكة ترقيل الط "كمال توضح به 


للقارئ توعا من أنواع الدروس المستخدمة 2 برنامج الإثراء الواسطى. فأداء هذه 
المهمة يتطلب من المتعلم أن يعين عدا من الأشكال الهندسية المحاطة ببعض 
الّقط التي تحجبها عن الوضوح . فمثلا:ٍ أولى تلك الدروس يطلب من 
التلاميذ أن يقوموا بتحديد " مريع" و" مثلث " محاطيْن بسبع قاط إذ يقوم 
المدرس الوسيط أوّلاً بجذب انتباه التلاميذ إلى المهمة المقدّمة إليهم من خلال 
توجيه سلسلة من الأسئلة الرئيسية لمحد خصيصا لانتزاع الإجابة منهم بتحديد 
كل من "المشكلة " و "الاستراتيجيات الممكن استخدامها لحلها ". تم يتولى بعد 


ذلك قبادة مناقشة يقدم التلامين خلالها ما يعتقدون بأنه أفضل الاستراتيجيات 


اښ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


المعرفة العليا واستراتيجيات التعلم 


التي استخدموها 4 أداء المهمة. وأخيرا يقوم المدرس بمساعدة تلاميذه 2 صياغة 
قاعدة معرفية عامة عليا اعتمادا على خبرة التعلم التي مروا بهاء تم ينتقل بهم 
بعد ذلك إلى تعميم هذه القاعدة المعرفية العليا على ما 2 حياتهم الخاصة من 
خبرات أخرى ذات صلة وثيقة بها. و2 الحقَيقة فإن المدرس الوسيط يمكنه أن 
يُطْورے تلاميذه المبادئ والقواعد المعرفية العليا التي تفيدهم 2 التعلم 2 
مستقبل حياتهم المدرسية. 

وخلاصة القول 2 هذه الطريقة أن العمل الذي قام به فيورشتاين 2 الأداء 
فوق المعرك ( أو الأعلى ) قد أسلهم س2 تقديم طزق جَديدة لفهم وعلاج صعويات 
التعلم. فهذه النظرية وار على شرح وإيضاح ما يواجهه الطلاب العاجزون 
عن التعلم من صططلا تا هة ما كيدا بوي والتراتيجيات ملائمة 
لتقييم صعوبات اتلم وودسع خط فرديه تردوية لعلاجها. 
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القصل التامن 


خلاصة واستنتاجات 


تالت صعوبات التعلم شهرة واسعة باعتبارها ب4 المقام الأول حقلا تطبيقيا 
من حقول التربية الخاصة. ويرجع ذلك بصفة آساسية إلى أن الكلينيكيين 
والمريين والآباء قد أدركوا بحسهم ووعيهم الفطري المفهوم التشخيصي لتلڪ 
الصعوبات» حيث يمثل منظومة مثن الصعويات”ًالتى يؤاجهها المتعلم 4 تعلمه 
والتي لم يمكن تفسيرها أو إرجاعها إلى أداء ذهتي مخض عن المتوسط, او إلى 
اتعدام الفرص اللائمة للتعحلم أو إلى أسباب نقسية مرضية» أو قصور حسي. وقد 
اصبحت هته الصلااويالك بتر فا با قاموختاء مطماا ت ةيا 2 القاتون العام 
المحروف بقانون تربية المحوقين. 
ولقد نشا حقل صعوبات التعلم استجابة لحاجة اجتماعية وتريوية 
حقيقية ولا يزال حتى الآن يعتبر من وجهة نظر الكلينيكيين مهنة تشخيصية 
قابلة للممارسة والتطبيق 2 العرف الكلينيكي بما يحكم هذا العرف من قوانين 
ونظم. ومن منظور تاريخي تمكن ا#باء والمناصرون للأطفال ذوي صعويات التعلم 
من التفضاوض بنجاح لتخصيص فئة تشخيصية تصدَّف 4 عدادها المشكلات 
التربوية التي يعاني منها أطفالهم» وذلك كوسيلة لحمايتهم تريويا وتعليميا. 
(Keogh,1993; Lyon & Moats,1993; Martin,1993;Zigmond,1993)‏ 


n FD asses TT r 


5 ةوا تتتاجار“ 
ولم تبذل جهود بحئثية جادة ومنتظمة 2 هذا المجال إلا خلال عقد 


الثمانينيات وحتى منتصف التسعينيات من القرن العشرين» حيث قام عديد من 
الباحثين والمختصين خلال تلك الفترة بأعمال جادة ومنظمة لإنجازعدة مهام 
شملت فيما شملت محاولة فهم الأسباب المؤدية إلى صعويات التعلم» وسَبّر آغوار 
تطوراتها 2 الفرد» والإجراءات التي يمكن اتخاذها لعلاجها والتعامل معهاء إضافة 
- إلى محاولة الوقوف من منظورعلمي على ما تسفرعنه تلك الصعويات من 
عواقب طويلة الأمد. ولكن قدرا كبيرا من تلك الجهود لم يسفر للأسف حتى 
الآن عن وضع تعريضات أكثردقة» أو عن فقهم علمي عميق لصعويات التعلم وما 
يرتبط بها من متلازمات تريوية» ولغوية» ووراثيه» وقيسيولوجية» وعصبية - 

وعلى الجانب الإيجابي لتلك الجهود تم خلال النصف الأول من عقد 
التسعينيات البدء 2 التعرف على العوامل والأسباب التي تغوق الباحثين 2 هذا 
المجال عن إنتاج معرفة أساسية لتعريف صعويات التعلم وتشخيصها بشكل أدق» 
والوقوف على تطوراتها المحتملة 2 الفرد المتعلم › وإجراءات علاجها. ولا شڪ 2 
أن الاستعراض السريع لتلك العوامل والمؤثرات قد يسهم 2 تذكيرنا بأننا ما لم 
نقم بفهم ومواجهة تلك القَضايا التاريحية والمنهجية فإن قدرتنا على تعريف 
وتصنيف وعلاج صعويات التعلم بأسلوب فعال سوق تظل قاصرة ومحدودة. 

وفيما يلي أهم النقاط التي يمكن استخلاصها من العرض السابق للكتاب 
الذي بين أيدينا: 


_ و 


إلفه الد ا و 
خاد 4 وا تنا ار“ 


# تُشكل النظريات وما لها من علاقة بالتدريس أطر العمل الأساسية 
التي لا غنى ختها لأي دارس أو مُرّب يرغب ب فهم صعويات التعلم والوقوف على 
طبيعتها. فبناء النظرية يتضمن تطوير مفاهيم وأفكار معينة تعمل 4 إطار 
فكري معين» وتأخذ بعين الاعتبارما شاب النظريات التي سبق تطويرها 4 وقت 
مبكرمن نشأة هذا الحقَل من قصورونقص. 

+ تؤكد نظريات النضج التي تم تطويرها 4 مجال صعوبات التعلم على 
ما يحققه الطفل من تقدم طبيعي 4 تموم وعلى ما يحدث من تطور تسلسلي 
متتابع 2 قدراته المعرفية. ولا بد لقف ون بو حال ة مسن الاستعداد 
redness state‏ تؤهله لاکتساب قدرات معينة. فاذا ير الطفضل على ته 
شيء ما قبل أن يبلغ هذه الحالة فإن ذلك قد يؤدي به إلى الفشل دراسيا أو 
معاناته من صعویات 2 تعلمه. 

+ يوفر لنا غلم النفس السلوكي أسلوبًا خاصًا 2 التعامل مع صعوبات 
التعلم» والذي يؤكد على تحليل المهمة آو العمل الأكاديمي إلى المهارات الفرعية 
التي يؤدي اكتسابها إلى إنجازذلك العمل. وقد ارتبطت طريقةه التدريس الموجه 
أو المباشر بهذا الأسلوب السلوكي التحليلي. 

# تستغرق عملية التعلم أربع مراحل يمر عبرهاالمتعلم: مرحلة 
الاكتساب الأوّلي (الميدئي)ء مرحلة الحذق (الإتقان) والبراعة» مرحلة استبقاء 
المعلومة والاحتفاظ بهاء مرحلة التعميم. وبالنسبة لذوي صعويات التعلم من 
التلاميذ فإتهم سوف يحتاجون إلى مساندة ودعم قويين 2 كل مرحلة من 
ماحل اقلم وقد اون هته اقر مل وإهدة يسه الأشرى يدل (يسرعة 
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أبطأء وفوق ذلك فإتهم قد يحتاجون إلى جهد خاص لساعدتهم على الانتقال 
من مرحلة من مراحل التعلم إلى التي تليهاء وبخاصة إلى المرحلة الأخيرة " 
التعميم". 

4 استحث علم النفس المعرے المختصين إلى تطوير عدد من الأساليب 
والطرق التي يمكن بواسطتها فهم صعويات التعلم. وقد تركز اهتمام اصحاب 
عدد من النظريات المعرفية حول الطرق الفريدة التي يلجأ إليها الأطفال ذوو 
صعويات التعلم 2 لمهي كتا اتصب اهتمامهم على معرفة الخصائص 
المعرفية الحقيقية التي تؤدر ‏ تطمهم والتئ تقف حَانَادُ دون إتمام عملية التعلم 
على نحو سليم وملائم لدی هؤلاء الأطفال. 

٭ تهتم نظريات العمليات النفضسيه بتحليل ما يعانيه الطفضل من 
اضطراب 2 واحدة أو أكثر من العمليات النفسية اللازمة للتعلم» وتؤمن بان 
معظم تلك العمليات تعد قدرات ممهداة ومتطلبات ضرورية وسابقة السا 
اللأكاديمي 2 المدرسة» أو تمتّل مجالات تمائية من مجالات التغلم. كما تؤمن 
بآن أي خلل أو نقص بے تلك العمليات يعكس ما ينشأ داخل الطفل من قصورأو 
ضعف بے عملية واحدة أو أكثر ( ويخاصة 4 عمليتي الإدراك السمعي والإدراك 
البصري) بحيث يعترض تعلمه ويعوق تقدّمه. 

+ هتاك عدد آخزمن النظريات المتعلقة بالعمليات المحرفية والتى توي 
اهتماما بالغا بالصعوبات التي يواجهها الأطفال 2 كثير من الوظائف المعرفية 
بالإضافة إلى تأكيدها على الاضطرابات الإدراكية التي تتضمن ما يواجهوته 


) ( صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


من مشكلات 2 الذاكرة» وذاتية الحركة والعمل» و2 تمو التراحكيب العقلية 
المعرشيه. 


+ صف نظريات معالجة (تجهيز) المعلومات ما يحدث من تدفق المعلومات 
ے2 الفرد» وتؤكد 2 مجموعها على ضرورة ضم القدرات المعرفية المختلفة إلى 
بعضها البعض وتوحيدها جميعا 4 نَسَقَ واحد ومتكامل. وهذه المعالجة شبيهة 
إلى حد كبير بالمعالجة التي يقوم بها الكومبيوترء والتي تتضمن المدخلات 
الخارجيةء وعملية إتقان المعلومات التي يستخد مها الفرد 4 تنفيذ ما يطلب مته 
من مهام وأخيرا إخراج المعلومات 2 صورة الأداءء: 

« ترجع نظريات المغرفة العليا (أو ما فوق المعرفة) والتعلم إلى وعي الفرد 
بخطط التعلم والتفكير اللازمة للتعلم» ويما يملكه 4 مخزونه المعرے من طرق 
التعلم وأساليبه. 

« ركز طريقة الإشراء الواسطي لفيورشتاين على تدريس العمليات 
المعرفية لذوي صعوبات التعلم من التلامين والطلابب وبك الارتقاء بسلوكهم 
المعرك 2 حل المشكلاته كما تهت بثملية وتطوير تحلمهم والاستراتيجيات 
المحرفية التي يستخدمونها 2 التعلم بشكل فعال. ويمتّل المدرس المدرب جيّدا 
لمحد خصيصا لتنفين هذا المنهج العنصر الأعظم أهمية 2 البرنامج»حيث يلعب 
دور الوسيط من خلال تزويد التلامين بخبرات تعلم نشيطة وفعالة. 


وآخر دعوانا آن الحمد لله رب العالمين 
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CECE T3 
أولا : المراجع العربية‎ 


أإبونيان» إبراهيم سعد .)۲٠٠١(‏ إنجازات المملكة العريية السعودية 4 مجال 
صعويات التعلم. ورقة عمل مقدمة 2 الندوة الإقليمية حول صعويات 
التعلم. الأردن »عمان. 


أبو نيان إبراهيم سعد .)۲٠١٠(‏ صعويات التعلم: طرق التدريس والاستراتيجيات 
المحرفية. الرياض ,أكاديمية التربية الخاصة. 


أابوتيان إبراهيم سعد :)۲٠٠۲(‏ خدمات صتخويات التعلم 2 المملكة العربية 
السعودية. بحث مقَدم إلى المؤتمر القومي الثامن:" معا على طريق الدمج 
الشامل لذوي الاحتياجات الخاصة بالوطن العريي". ۲٤-۲١‏ أكتوبر 
۲ القاهرة اتحاد هيئات رعاية الفئات الخاضة والمعوقين بجمهورية 


مصر العريية. 


الأمانة العامة للتريية الخاصة بوزارة المحارف .)۲٠١٠(‏ القواغد التنظيمية ليرامج 
ومعاهد التربية الخاصة. 


الدماطي» عبد الغضارعبد الحكيم (۱۹۹۸) تنمية القدرة التفكيرية لدى ذوي 
التخلف العقلي البسيط من التلاميذ. الرياض»مكتبة الصفحات 


الذهبة. 


الدماطي» عبد الغضار عبد الحکيم )۲٠٠۳(‏ صعويات التعلم 2 ضوء البحوث 
والدراسات المعاصرة: عرض وتحليل لقضاياها واتجاهاتها المستقبلية. 


الرياض» جامعة الڪ سعود» مرڪز يحوٽٿ ڪلية التربية. 


الروسان» فاروق .)۱۹۹١(‏ أساليب القياس والتشخيص 2 التربية الخاصة. الأردن › 
عمان . دارالةكر للطباعة والنشروالتوزيع. 


الروسان» فاروق (۱۹۹۸). قضايا ومشكلات 2 التريبية الخاصة. الأردن » عمان. دار 
الفكر للطباعة والنشروالتوزيع. 
الروسان» فاروق (۱۹۹۸)..سيكولوجية الأطفال غير القاديين: مقدمة 2 التريية 


الخاصة. الأردن» عمان. دارالفكر للطباعة والنشراوالتوزيع. 


السرطاوي» زيدان أحمد. والسرطاوي» عبد العزيز مصطفى. وخشان» أيمن 
إبراهيم. وآبو جودة» وائل موسشى .)۲٠١٠(‏ متاخل إلى ضغويات التعلم. 
الرياض» أكاديمية التربيبة الخاصة. 


سليمان» السيد عبد الحميد (۰۰ ۰). صعویات التعلم: تاريخهاء مفهومهاء 
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